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Presentación 
El proyecto de innovación docente (PID) Acciones de mejora de la calidad de 
las titulaciones se planteó para dar continuidad al trabajo del equipo 
docente del mismo nombre, que funcionó durante el curso 2015-2016 y que, 
a su vez, heredó las líneas de actuación del equipo docente Elaboración de 
guías docentes y planificaciones adaptadas al EEES, que estuvo activo desde 
el curso 2009-2010 hasta el 2014-2015. 
Durante el curso 2016-2017 hemos trabajado principalmente, aunque no 
únicamente, para el Vicerrectorado de Ordenación Académica y Calidad de 
la UPCT, en colaboración con el Servicio de Gestión de la Calidad, dos de 
cuyos miembros forman parte del equipo de trabajo. Se han desarrollado 
herramientas y vídeos para facilitar la implantación de los procedimientos de 
calidad en los Centros de la UPCT, y se está asesorando a los Equipos de 
Dirección de algunos Centros en todo lo relativo a estos procedimientos. Por 
otra parte, nuestro equipo está realizando estudios sobre las encuestas de 
satisfacción con la actividad docente, su validez, sus posibles sesgos y su 
relación con otras variables, como la carga de trabajo y los resultados 
académicos.  
Este libro documenta los trabajos realizados por el equipo, en el marco del 
proyecto de innovación docente, durante el curso 2016-2017. Se han 
incluido artículos y comunicaciones a congresos publicados durante este 
periodo, con el fin de que toda la documentación generada por el equipo de 
trabajo esté reunida y sea fácilmente localizable, a la manera de los libros de 
equipos docentes que se han publicado en años anteriores. Por esa misma 
razón, se han recogido también dos comunicaciones presentadas en 2015 y 
2016 y anteriores al proyecto. 
Antonio García Martín (coordinador del PID) 
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ESTUDIO ESTADÍSTICO DE LOS INDICADORES DE CALIDAD EN LA UPCT 
(DATOS DEL CURSO 2015-2016) 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
Este capítulo recoge el estudio realizado a partir de los datos de distintos indicadores 
de calidad de los títulos de la UPCT correspondientes al curso académico 2015-2016. Se 
han empleado los valores obtenidos en las encuestas de satisfacción con la actividad 
docente y en las encuestas de carga de trabajo percibida, así como los resultados 
académicos de cada asignatura y las características de su profesorado (sexo, categoría 
académica, etc.).  
1. Introducción
La Universidad Politécnica de Cartagena 
(UPCT) evalúa, desde 2005-2006, la 
satisfacción de los estudiantes con la 
actividad docente que desarrolla su 
profesorado. Se han empleado distintos 
modelos de cuestionario, todos ellos 
basados en una escala Likert de 1 (opción 
más desfavorable) a 5 (opción más 
favorable). Los valores expresados en una 
escala de este tipo pueden transformarse 
a una escala entre 0 y 10, restándoles una 
unidad y multiplicando el resultado por 
2,5. Los resultados de cada encuesta de 
satisfacción con la actividad docente de la 
UPCT están disponibles para el propio 
profesor, el Director de su Departamento 
y el Director del Centro responsable de la 
asignatura objeto de la encuesta. El resto 
de la Universidad solo tiene acceso a los 
valores medios por Centros, títulos y 
cursos. 
Las encuestas de satisfacción de los 
estudiantes con la actividad docente se 
realizan de forma habitual en las 
universidades españolas y extranjeras. 
Estas encuestas forman parte de los 
sistemas de garantía de calidad de los 
títulos y de los modelos de evaluación de 
la actividad docente. En países como USA 
y Canadá las encuestas de evaluación de 
la docencia (“student evaluations of 
teaching”, SET), que en un principio se 
empleaban únicamente como 
instrumentos para la mejora de la calidad 
docente, han ido transformándose en 
herramientas de gestión cuyos resultados 
pueden condicionar la carrera profesional 
de muchos profesores (Davidovitch & 
Soen, 2009). Estas evaluaciones suelen 
emplearse para la toma de decisiones 
sobre la contratación y la promoción del 
profesorado (Hammonds et al., 2017). No 
es extraño, por tanto, que este sea un 
tema controvertido y uno de más 
estudiados en las publicaciones sobre 
educación. Así, existen autores muy 
favorables al uso de las encuestas y otros 
totalmente en contra, además de todas 
las opiniones intermedias posibles.  
Benton y Cashin (2012) revisan muchas 
publicaciones sobre este tema y afirman 
que las evaluaciones son confiables, pero 
deben usarse en combinación con 
información procedente de otras fuentes. 
Pounder (2007) cita varios estudios que 
cuestionan distintos aspectos de las 
evaluaciones de la actividad docente en 
USA y Canadá. No obstante, también cita 
estudios a favor y afirma que la 
evaluación de la docencia es 
fundamental, aunque la metodología que 
suele emplearse no es la más adecuada. 
Para Franklin (2016), a pesar de las 
diferentes opiniones, las encuestas son 
efectivas, pero deben emplearse de 




forma adecuada, controlando los sesgos y 
evitando cuestiones que el estudiante no 
está cualificado para responder.  
Boring (2017) concluye que los resultados 
de las encuestas contienen sesgos (entre 
ellos, de género) que es imposible 
eliminar. Merritt (2008) afirma que se 
producen sesgos, que no se deben a la 
incapacidad de los estudiantes para 
evaluar la docencia sino a la forma de 
recoger la información. Para Galbraith et 
al. (2012) las encuestas no son válidas 
para medir la eficacia de la docencia ni el 
aprendizaje de los estudiantes. Para 
Emery et al. (2003) no deberían 
emplearse para tomar decisiones sobre la 
promoción del profesorado, ya que se 
basan en las características del profesor 
(carisma, entusiasmo) y no en los 
resultados del aprendizaje. Clayson y 
Haley (2011) ponen en duda la validez de 
las SETs ya que, según ellos, muchos 
estudiantes dan respuestas falsas de 
forma deliberada. 
Según Ramsden (1991) los estudiantes 
son, pese a ciertos mitos y opiniones en 
contra, capaces de diferenciar la docencia 
de calidad. Si su evaluación de la 
actividad docente presenta sesgos, se 
debe a un uso inadecuado de los 
instrumentos de evaluación. Marsh y 
Roche (2000) citan varios estudios en los 
que se concluye que la evaluación de la 
actividad docente que hacen los 
estudiantes se ve poco afectada por 
factores como el tamaño de grupo, la 
exigencia o la carga de trabajo. Según 
Centra (2003) las encuestas son válidas y 
las características del curso, del 
profesorado o de los estudiantes apenas 
afectan a sus resultados. Para este autor, 
el tamaño de grupo, la experiencia del 
profesor o el género, son características 
que están correlacionadas con los 
resultados de las evaluaciones pero no 
constituyen, necesariamente, sesgos. Dee 
(2004) realizó un estudio con estudiantes 
de ingeniería en el que concluye que la 
carga de trabajo no tiene una influencia 
importante en los resultados de las 
encuestas. Marsh (2007) muestra que las 
encuestas son multidimensionales, fiables 
y estables, relativamente válidas como 
indicadores de una docencia eficaz y poco 
afectadas por los posibles sesgos. Para 
Remedios y Lieberman (2008) la dificultad 
de la asignatura influye poco en los 
resultados de las encuestas, que 
dependen sobre todo de la medida en 
que los estudiantes se sienten 
estimulados por los contenidos de esta, 
es decir por la calidad docente percibida. 
Thornton et al. (2010) concluyen en su 
estudio que no hay evidencias para 
afirmar que las calificaciones o la carga de 
trabajo afecten a los resultados de las 
encuestas. Wolbring y Treischl (2016) 
afirman que, aunque no están totalmente 
libres de sesgos, las SETs son una 
herramienta confiable para evaluar la 
calidad de la docencia.  
En España, lo más habitual es que los 
resultados de las encuestas de 
satisfacción no tengan consecuencias en 
la carrera docente, y, de hecho, es 
frecuente que los estudiantes perciban 
que las encuestas que rellenan tienen 
poca utilidad y se quejen por ello. Según 
Marsh (2007) la publicación de los 
resultados de las encuestas, que los 
estudiantes ven de forma mucho más 
positiva que los profesores, es objeto de 
controversia. Según Álvarez, García y Gil 
(1999) la evaluación que hacen los 
estudiantes solo tiene sentido en la 
medida en que sus resultados se usen 
para mejorar la calidad docente. Para 
Mas (2012) la docencia, muy reconocida 
en los discursos oficiales, tiene escasa 
consideración en los procesos de 
promoción, acreditación y evaluación del 
profesorado universitario. 




La carga de trabajo, su influencia sobre 
los enfoques del aprendizaje y las 
consecuencias de una mala distribución 
del esfuerzo de los estudiantes a lo largo 
del curso han sido estudiadas por autores 
como Trigwell y Prosser (1991), Ramsden 
(1992), Chambers (1992), Lizzio, Wilson y 
Simons (2002), Lockwood (2005), Kember 
y Leung (2006), Giles (2009), Biggs y Tang 
(2011). Según Bowyer (2012) la carga de 
trabajo percibida no depende tanto del 
tiempo realmente empleado por los 
estudiantes como de la presión ejercida 
sobre ellos por las exigencias de las tareas 
del plan de estudios y de la evaluación. 
Para Scully y Kerr (2014) hacer que los 
estudiantes trabajen más horas no 
mejorará el aprendizaje si los contenidos 
y la evaluación no están bien alineados. 
Desde el curso 2014-2015 se está 
midiendo la carga de trabajo percibida 
por los estudiantes de la UPCT en todas 
las asignaturas obligatorias de sus títulos 
de Grado y de sus títulos de Máster 
habilitante. Se emplea una escala Likert 
de 1 (carga muy baja) a 5 (carga 
excesiva). Cuanto más elevado sea el 
valor obtenido, tanto mayor es la carga 
de trabajo percibida. Por tanto, el valor 
medio de la escala (3) indica que, en 
opinión de los estudiantes encuestados, 
la carga de trabajo no presencial de la 
asignatura coincide con la que le asigna el 
plan de estudios. Los valores iguales o 
superiores a 4 (exceso de carga) y los 
iguales o inferiores a 2 (carga escasa) se 
consideran anómalos. El procedimiento 
empleado se describe en Herrero y García 
Martín (2014). 
2. Objetivos 
En el criterio 1.7 del documento Criterios 
y directrices para el aseguramiento de la 
Calidad en el EEES (ESG) (ANECA, 2015) se 
indica que “las instituciones deben 
asegurarse de que recopilan, analizan y 
usan la información pertinente para la 
gestión eficaz de sus programas y otras 
actividades”. Los procesos, tanto de 
recogida como de análisis de la 
información relevante, deben ser 
eficaces. Los datos deben ser confiables, 
de manera que ayuden a tomar 
decisiones fundamentadas. 
El Servicio de Gestión de la Calidad de la 
UPCT ya venía realizando un análisis 
estadístico básico de los datos 
recopilados. Sin embargo, para que esta 
fase del tratamiento de la información 
sea realmente eficaz, se requiere: 
• analizar conjuntamente diferentes 
variables para conocer el 
comportamiento de los estudiantes 
que aportan los datos. 
• aprender a interpretar los 
resultados para poder ofrecer 
patrones de análisis a los usuarios 
finales de los datos. 
El principal objetivo de este trabajo es 
contribuir a la mejora de los procesos de 
gestión de la información recopilada por 
la Universidad, a través de un análisis más 
elaborado de los datos que permita 
encontrar las posibles relaciones entre las 
variables estudiadas. Para ello se ha 
realizado un estudio de los datos 
disponibles, calculando y analizando: 
• los estadísticos elementales de las 
variables 
• la distribución de frecuencias las 
variables más significativas 
• la correlación entre pares de 
variables que pudieran parecer, a 
priori, relacionadas 
• los valores medios de la variable 
satisfacción con la actividad 
docente por sexos, categorías 
académicas del profesorado, 
cursos, Departamentos, etc. 




Este primer estudio servirá de base a 
otros de mayor alcance que el mismo 
grupo de trabajo se propone desarrollar, 
y nos ayudará a familiarizarnos con la 
información y sus características y a 
integrarla en otros trabajos, tales como 
los relacionados con la coordinación 
horizontal y vertical, que el mismo grupo 
está realizando. 
Entre las variables estudiadas hay dos 
cuyos valores se obtienen de encuestas 
que rellenan los estudiantes; en ambos 
casos, el valor obtenido es el promedio de 
todos los estudiantes que respondieron la 
encuesta: 
• la satisfacción con la actividad 
docente. 
• la carga de trabajo percibida. 
Este trabajo pretende también estudiar si 
los datos obtenidos de encuestas son 
suficientemente confiables, analizando la 
influencia de variables como la carga de 
trabajo, los resultados académicos o las 
características del profesorado en la 
satisfacción con la actividad docente, o si 
se producen sesgos como los que se 
denuncian en muchas de las 
publicaciones consultadas. 
Del mismo modo, pretendemos 
determinar si existen diferencias en la 
valoración de las asignaturas en función 
de su tipo (obligatorias u optativas), de su 
nivel (Grado o Máster), del curso en el 
que se sitúan, del cuatrimestre en el que 
se imparten, etc. 
3. Los datos 
Todos los datos empleados en este 
estudio corresponden al curso académico 
2015-2016 y han sido aportados por la 
Oficina de Prospección y Análisis de Datos 
(OPADA) de la UPCT. La información que 
hemos utilizado procede de tres hojas de 
cálculo distintas. 
3.1. Encuestas de satisfacción: 11 
ítems 
El modelo de encuesta de satisfacción con 
la actividad docente que se emplea 
actualmente en la UPCT consta de 11 
ítems. Se ha diseñado de forma que estos 
ítems recojan la información relevante 
para, entre otros, los programas de 
seguimiento de títulos que hace ANECA. 
Además, se eliminaron aquellas 
preguntas, contenidas en versiones 
anteriores del cuestionario, que 
correspondían a información que puede 
obtenerse de forma objetiva por otras 
vías. El último de los ítems valora 
globalmente la labor desarrollada por el 
profesor.  
La formulación de los 11 ítems de la 
encuesta actual es la siguiente: 
1. La actitud del profesor ha 
fomentado mi interés por la 
asignatura 
2. Las explicaciones del profesor son 
claras 
3. Los materiales didácticos (apuntes, 
vídeos, contenidos del aula virtual, 
etc.) que emplea el profesor son 
útiles para mi aprendizaje 
4. El profesor fomenta la participación 
del alumnado 
5. El profesor se muestra accesible 
para la realización de consultas 
sobre la asignatura fuera de clase 
6. Los resultados que proporciona el 
profesor sobre las actividades de 
evaluación continua permiten 
conocer mi progreso durante el 
curso 
7. Las actividades encargadas por el 
profesor en horario no presencial 
son útiles para mi aprendizaje 
8. La metodología docente utilizada 
me ayuda a desarrollar los 




conocimientos y habilidades 
objetivo de la asignatura 
9. La metodología de evaluación 
utilizada me parece adecuada para 
valorar la adquisición de 
conocimientos y habilidades en la 
asignatura 
10. Estoy adquiriendo los conocimientos 
y habilidades objetivo de la 
asignatura 
11. En términos generales, estoy 
satisfecho con la actividad docente 
desarrollada por el profesor 
Los datos están contenidos en una hoja 
de cálculo de 11 columnas (los 11 ítems) y 
1.589 filas. Cada una de las filas se refiere 
a una de las encuestas de satisfacción con 
la actividad docente realizadas durante el 
curso 2015-2016 en asignaturas de Grado 
y de Máster, habilitante o no, de la UPCT. 
En cada asignatura habrá tantas 
encuestas como profesores la 
impartieron; además, si la asignatura se 
impartió en varios grupos, habrá 
encuestas diferentes para cada grupo. Del 
mismo modo, cada profesor tendrá 
tantas encuestas de satisfacción como 
asignaturas/grupos haya impartido 
durante el citado curso. 
Los datos contenidos en la hoja de cálculo 
son los valores numéricos medios de 
todos los estudiantes que contestaron a 
cada cuestión de cada encuesta. Son 
valores entre 1 (menos favorable) y 5 
(más favorable) de la escala Likert 
empleada. 
3.2. Datos del profesorado 
Por otra parte, se dispone de información 
que permite relacionar el valor del último 
ítem de la encuesta de satisfacción con 
los datos del profesor o la profesora que 
impartió la asignatura objeto de la 
encuesta. Entre estos datos, y con el fin 
de preservar el anonimato, no se 
encuentra el nombre del profesor pero sí 
otros que permitirán analizar si las 
características del profesorado (sexo, 
categoría académica, etc.) influyen en los 
resultados de las encuestas de 
satisfacción o pueden introducir sesgos 
en estos. Cada fila incluye, además, los 
datos completos de la asignatura: código, 
título, curso, grupo, etc., y el número de 
respuestas que tuvo la encuesta. La 
información contenida en esta segunda 
tabla es la siguiente: 
 Datos del profesorado: 
• Sexo 
• Categoría académica del profesor 
• Plaza ocupada por el profesor 
• Dedicación  
• Departamento 
• Área de conocimiento 
Datos de la asignatura: 
• Código  
• Nombre  




• Plan de estudios 
• Titulación 
• Centro 
• Nº de estudiantes matriculados 
Datos de la encuesta de satisfacción: 
• Nº de estudiantes que rellenaron la 
encuesta 
• Valor medio del ítem 11 
Como en el caso anterior, la información 
está disponible para cada encuesta de 
satisfacción realizada durante el curso 
2015-2016. Está contenida en una hoja de 
cálculo con 1.576 filas. El número de 
encuestas que recoge esta tabla es 
ligeramente inferior al de la anterior, ya 
que se han eliminado de ella las 13 




encuestas en las que faltaban datos, sea 
del profesorado o de la asignatura. 
3.3. Carga de trabajo percibida y 
resultados académicos 
Finalmente, se dispone de una hoja de 
cálculo en la que se relacionan los 
resultados del ítem 11 de las encuestas 
de satisfacción con los valores obtenidos 
de la encuesta de carga de trabajo 
percibida y con los resultados académicos 
de las asignaturas. La carga de trabajo se 
cuantifica para cada asignatura/grupo, sin 
tener en cuenta el número de profesores 
que puedan impartirla, y, obviamente, lo 
mismo ocurre con los resultados 
académicos. Por lo tanto, esta hoja de 
cálculo tiene una estructura diferente de 
la de las dos anteriores, ya que en este 
caso la unidad es la asignatura y no la 
encuesta de satisfacción.  
Para obtenerla: 
• Si la asignatura fue impartida por 
varios profesores, se han 
promediado sus valores de 
satisfacción 
• En asignaturas anuales, con dos 
valoraciones cuatrimestrales de la 
carga de trabajo, se han 
promediado los valores de estas 
En las asignaturas impartidas en varios 
grupos, cada uno de ellos dispone de 
información completa y figura en la hoja 
de cálculo, por tanto, como si fuera una 
asignatura diferente.  
La tabla resultante tiene 934 filas, una por 
cada asignatura/grupo. Solo se recogen 
en ella las asignaturas que fueron objeto 
de la encuesta de carga de trabajo 
percibida durante el curso 2015-2016, 
que son las de todos los títulos de Grado 
y solo los títulos de Máster que son 
habilitantes. El número de filas es muy 
inferior al de las hojas anteriores porque, 
como se ha indicado, la información está 
organizada por asignaturas y no por 
encuestas de satisfacción. Además, solo 
se evalúan las asignaturas obligatorias y 
no se incluyen títulos de Máster no 
habilitante. La información incluida en 
esta tercera hoja de cálculo es la 
siguiente: 
 Datos de la asignatura: 
• Centro 
• Título 
• Nombre de la asignatura 
• Código de la asignatura  
• Cuatrimestre 
• Curso  
• Grupo 
• Tipo de asignatura 
• Nº de matriculados 
Datos de la encuesta de carga de 
trabajo percibida: 
• Nº de estudiantes que respondieron 
a la encuesta  
• Carga de trabajo percibida 
Datos de satisfacción con la actividad 
docente: 
• Valor medio del ítem 11 
Resultados académicos de la 
asignatura: 
• Calificación media obtenida por los 
estudiantes 
• Tasa de presentados 
• Tasa de éxito 
• Tasa de rendimiento  
• Nº de convocatorias presentadas 
hasta aprobar la asignatura 
• Nº de matriculas realizadas hasta 
aprobar 
• Nº de convocatorias transcurridas 
hasta que el estudiante se presenta 
a examen por primera vez (o hasta 
la fecha) 




• Nº de matrículas realizadas hasta 
que el estudiante se presenta por 
primera vez (o hasta la fecha)  
Con la misma estructura de datos, pero 
referidos al curso 2014-2015, se realizó el 
estudio estadístico que figura en García 
Martín et al. (2016) y el trabajo que se 
presentó al Congreso Internacional de 
Innovación Educativa en Edificación 
(Vázquez et al., 2017). 
3.4. Abreviaturas utilizadas 
En lo que sigue, utilizaremos para algunas 
de las variables en estudio los códigos 
que se muestran en la tabla 1. Las 
abreviaturas empleadas para los nombres 
de los Centros y los Departamentos de la 
UPCT se muestran en las tablas 2 y 3, 
respectivamente. 
 
Tabla 1. Códigos empleados para las variables en estudio 
Código Variable 
  
S Resultado de la cuestión de valoración global (ítem 11) de la encuesta de satisfacción con la actividad docente 
CT Carga de trabajo percibida por los estudiantes de la asignatura 
TP Tasa de presentados de la asignatura 
TE Tasa de éxito de la asignatura 
TR Tasa de rendimiento de la asignatura 
CM Calificación media obtenida por los estudiantes de la asignatura 
CPA Número de convocatorias presentadas hasta aprobar la asignatura 
MPA Número de matrículas realizadas hasta aprobar 
CP1 Número de convocatorias transcurridas hasta que el estudiante se presenta a examen por primera vez (o hasta la fecha) 
MP1 Número de matrículas transcurridas hasta que el estudiante se presenta por primera vez (o hasta la fecha) 
 
Tabla 2. Abreviaturas empleadas para los nombres de los Centros de la UPCT 
Abreviatura Centro 
  EICCPM ETS de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos y de Ingeniería de Minas 
ETSAE ETS de Arquitectura y Edificación 
ETSIA ETS de Ingeniería Agronómica 
ETSII ETS de Ingeniería Industrial 
ETSINO ETS de Ingeniería Naval y Oceánica 
ETSIT ETS de Ingeniería de Telecomunicación 
FCE Facultad de Ciencias de la Empresa 
CA Centros adscritos 
 
 





Tabla 3. Abreviaturas empleadas para los nombres de los Departamentos de la UPCT 
Abreviatura Departamento 
  ATE Arquitectura y Tecnología de la Edificación 
CTA Ciencia y Tecnología Agraria 
CJ Ciencias Jurídicas 
CA Centros adscritos 
E Economía 
EE Economía de la Empresa 
EFC Economía Financiera y Contabilidad 
ETCP Electrónica, Tecnología de Computadoras y Proyectos 
EC Estructuras y Construcción 
EG Expresión Gráfica 
FA Física Aplicada 
IC Ingeniería Civil 
IAEA Ingeniería de Alimentos y del Equipamiento Agrícola 
IMF Ingeniería de Materiales y Fabricación 
ISA Ingeniería de Sistemas y Automática 
IE Ingeniería Eléctrica 
IM Ingeniería Mecánica 
IMGC Ingeniería Minera, Geológica y Cartográfica 
IQA Ingeniería Química y Ambiental 
ITF Ingeniería Térmica y de Fluidos 
MAE Matemática Aplicada y Estadística 
MCI Métodos Cuantitativos e Informáticos 
PV Producción Vegetal 
TE Tecnología Electrónica 
TN Tecnología Naval 





Los siguientes subapartados recogen los 
resultados del análisis estadístico de los 
datos contenidos en cada una de las hojas 
de cálculo descritas en el apartado 
anterior. El primero de ellos se refiere a la 
fiabilidad del actual cuestionario de 
recogida de datos de S. 
4.1. Consistencia y fiabilidad del 
cuestionario de satisfacción con la 
actividad docente 
Hasta el curso 2008-2009, inclusive, se 
empleó en la UPCT un modelo de 
cuestionario de satisfacción con la 
actividad docente constituido por 13 
ítems. Entre 2009-2010 y 2013-2014 se 




modificó el cuestionario y se introdujeron 
nuevas cuestiones, de manera que llegó a 
tener 20 ítems. Desde el curso 2014-2015 
se emplea el cuestionario actual de 11 
ítems. Como hemos indicado, el nuevo 
modelo recoge la información requerida 
por ANECA en sus programas de 
seguimiento de títulos y prescinde de las 
cuestiones que aportaban información 
que puede obtenerse por otras vías (o 
que no se consideran adecuadas para una 
encuesta de este tipo). 
Los dos modelos anteriores del 
cuestionario fueron objeto de sendos 
estudios para comprobar su consistencia 
y fiabilidad. Sin embargo, no se había 
realizado un estudio similar para el 
cuestionario actual. En consecuencia, se 
ha considerado que este debía ser el 
primero de los resultados a obtener de 
los datos disponibles. Para ello, se han 
revisado los estudios anteriores y se han 
repetido, con los nuevos datos, algunos 
de los análisis que se hicieron entonces. 
La fiabilidad es característica de los 
resultados de una encuesta, y expresa el 
grado de confianza que se puede tener en 
las puntuaciones del cuestionario. El 
análisis de fiabilidad se puede realizar a 
través del coeficiente alfa de Cronbach, 
que indica la consistencia interna del 
mismo. Para calcularlo se han empleado 
los valores de los 11 ítems del 
cuestionario. La expresión del coeficiente, 














∑ =  
donde: 
• k es el número de ítems del 
cuestionario (11) 
• Si2 es la varianza del ítem i  
 
• St2 la varianza de las sumas de los 
valores observados.  
Los valores obtenidos para las varianzas 
pueden verse en la tabla 4. 
La suma de las varianzas de los 11 ítems 
es ∑k 1=i
2
iS = 5,39. El valor del coeficiente 
de Cronbach es: 
α = 0,98 
Cuanto más se aproxime α a la unidad, 
mayor es la fiabilidad de la escala. En 
general, se considera que valores de α 
superiores a 0,7 o 0,8 son suficientes para 
garantizar la fiabilidad. El valor obtenido 
es muy próximo a 1, y es incluso superior 
a los valores, entre 0,94 y 0,96 según los 
cursos estudiados, obtenidos en el 
estudio que se realizó con el antiguo 
cuestionario de 13 preguntas. En 
consecuencia, se observa que los 11 
ítems covarían fuertemente entre ellos y 
que los datos avalan la alta fiabilidad y 
consistencia interna de la encuesta. 
Puesto que el ítem 11 valora globalmente 
la labor del profesor, podría pensarse en 
emplearlo como resumen del conjunto de 
los resultados obtenidos de la encuesta 
de satisfacción con la actividad docente. 
Para comprobar la relación entre el ítem 
11 y la media aritmética de los 10 
restantes, se calculó el coeficiente de 
correlación entre ellos, que dio un valor 
muy alto: 
ρ = 0,96 
Además, la figura 1 muestra el 
correspondiente diagrama de dispersión. 
Se confirma lo observado en los estudios 
anteriores: las mayores diferencias se dan 
en los valores extremos, de manera que si 
estos son bajos, el valor del ítem 11 
tiende a ser algo menor que el valor 
medio de los restantes 10 ítems, 
ocurriendo lo contrario para los valores 
más altos.  
 





Tabla 4. Varianzas y medias de los valores de los 11 ítems; varianza de sus sumas (datos de 3.1) 
Figura 1. Diagrama de dispersión entre el ítem 11 y la media de los ítems 1-10 (datos de 3.1) 
 
A partir del valor del coeficiente de 
correlación concluimos que el ítem 11 
puede ser empleado como valor 
representativo del conjunto de ítems que 
evalúan la labor docente del profesor. En 
los restantes apartados de este estudio se 
utilizarán, por tanto, los valores del ítem 
11 siempre que nos refiramos a la 
variable S. 
4.2. Estadísticos elementales 
Se muestran a continuación los 
estadísticos descriptivos de las variables 
de la hoja de cálculo de 3.2, que relaciona 
los datos de S con las características del 
profesorado. Recordamos que, en esa 
hoja, cada una de las filas corresponde a 
una encuesta de satisfacción y que cada 
asignatura tendrá tantas encuestas como 
profesores la hayan impartido. Además, si 
la asignatura se impartió en 2 o más 
grupos, cada uno de ellos actúa como una 
asignatura independiente. 
La hoja recoge los datos de 1.576 
encuestas de satisfacción con la actividad 
docente. La tabla 5 muestra algunos de 
los estadísticos de las variables S, número 
de matriculados en cada asignatura 
encuestada y muestra de cada encuesta. 
 
Ítem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Sumas 
Varianza 0,56 0,58 0,49 0,55 0,37 0,50 0,44 0,48 0,43 0,45 0,54 49,62 
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Tabla 5. Estadísticos de las variables numéricas (datos de 3.2) 
Variable Nº datos Rango Media Mediana Moda Varianza 
       S 1.576 1-5 3,74 3,82 4 0,54 
Matriculados  6-299 35,65    
Muestra  3-65 15,72    
 
Obviamente, hay otras variables 
numéricas en la tabla, como el curso en 
que se imparte cada asignatura o su 
código, cuyos estadísticos no tiene 
sentido calcular.  
Como hemos indicado, el valor que se ha 
tomado para S es el del ítem 11 de la 
encuesta de satisfacción. Se comprueba 
que la media y la varianza de S coinciden 
con los dicho ítem en la tabla 4, aunque 
para calcular esta se usaron unos pocos 
valores más. El número de matriculados 
por asignatura oscila entre 6 y 299, con 
una media de 35,65. La muestra, es decir 
el número de estudiantes que 
respondieron a la encuesta, oscila entre 3 
y 65, con un valor medio de 15,72, que 
representa el 44 % de la media de 
matriculados. Aunque algunas encuestas 
tienen muy pocas respuestas, se ha 
decidido emplearlas todas en el estudio. 
La figura 2 y la tabla 6 muestran la 
distribución de frecuencias de la variable 
S. Se observa que algo más de la mitad de 
los valores (51 %) se sitúa en el intervalo 
comprendido entre 3,51 y 4,5. Hay un 
total de 222 valores (14,1 % del total) que 
son inferiores a 3. Un número casi 
idéntico de valores (221, un 14 % del 
total) se sitúa en el intervalo de mayor 
satisfacción, 4,51-5,00. 
 
Figura 2. Histograma de S para toda la UPCT (datos de 3.2) 
Tabla 6. Distribución de frecuencias de S (datos de 3.2) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 Total 
Nº datos 6 33 64 151 292 418 391 221 1.576 










1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00





Otras  variables  relevantes  de  los  datos 
descritos en 3.2 son las características del 
profesorado que  impartió  las asignaturas 
objeto  de  las  encuestas. No  disponemos 
de  la edad, pero  sí del sexo,  la categoría 
académica,  la  dedicación  y  el 
Departamento y Área de Conocimiento a 
los  que  están  adscritos.  Todas  ellas  son 
variables no numéricas. 
Se conoce el sexo de los profesores de las 
1.576  encuestas:  385  (24,4  %)  de  ellos 
son mujeres y 1.191 (75,6 %) son varones. 
Por  tanto,  el  número  de  encuestas 
referidas  a  profesores  varones  triplica  al 
de  profesoras.  Recordemos  que  cada 
profesor/a tendrá tantas encuestas como 
asignaturas/grupos  haya  impartido.  La 
distribución de  las encuestas por Centros 
y  género del profesorado  se muestra  en 
la tabla 7. No figuran en  la tabla  las siete 
encuestas de Actividades transversales de 
programas  de  doctorado,  todas  ellas 
referidas a varones. 
Tabla 7. Encuestas por Centros y género  
Centro  Varones  Mujeres  % mujeres 
EICCPM  119  20  14,39 
ETSAE  165  65  28,26 
ETSIA  84  38  31,15 
ETSII  384  94  19,67 
ETSINO  52  5  8,77 
ETSIT  162  18  10,00 
FCE  126  99  44,00 
CA  92  46  33,33 
Total  1.184  385  24,54 
 
La distribución por categorías académicas 
del  profesorado  encuestado  se  muestra 
en  la  tabla  8.  No  figuran  en  ella  los 
profesores  de  Centros  adscritos  que  no 
pertenecen  a  la  UPCT.  Además,  falta  la 


















según  la  dedicación  del  profesorado  se 
muestra  en  la  tabla  9.  Como  en  el  caso 
anterior,  faltan  datos  de  bastantes 












por  Departamentos  se  muestra  en  la 
figura 3. 
Respecto al tipo de asignaturas objeto de 
las  encuestas  de  satisfacción:  1.325 
encuestas  son de  títulos de Grado y 244 
son  de  Máster;  como  hemos  indicado, 
también  aparecen  7  encuestas  de 
asignaturas  que  corresponden  a 
actividades  transversales  de  programas 
de doctorado. 




Figura 3. Número de encuestas por Departamentos (datos de 3.2) 
 
De las 1.576 encuestas, 286 corresponden 
a asignaturas de formación básica, 1.012 
a asignaturas obligatorias y 278 a 
optativas. 
A continuación se muestran los 
estadísticos de las variables de la hoja de 
cálculo que se describe en 3.3, que 
relaciona los datos de S con los de CT y 
con los resultados académicos. En esa 
hoja, cada asignatura/grupo aparece solo 
una vez. Si la asignatura fue impartida por 
2 o más profesores, el valor de S que 
aparece en la hoja de cálculo es la media 
aritmética de los de esos profesores. En 
esa hoja de cálculo solo figuran 
asignaturas obligatorias (incluidas las de 
formación básica) de títulos de Grado y 
de Máster habilitante. 
La tabla 10 muestra los valores 
estadísticos de las variables numéricas de 
los datos descritos en 3.3. Obsérvese que 
hay 895 datos de S y que su valor medio 
(3,70) es algo inferior al de los datos de 
3.2. Esto puede explicarse porque en este 
caso no se incluyen las asignaturas 
optativas ni las de títulos de Máster no 
habilitantes, que no son objeto de la 
encuesta de CT. La varianza también tiene 
un valor menor. Se observa que ninguna 
asignatura ha obtenido el valor inferior de 
la escala de S (1) y que el valor más bajo 
ha sido 1,43. 
 
Tabla 10. Estadísticos elementales (datos de 3.3)  
  S CT TP TE TR CM CPA MPA CP1 MP1 
           
Nº datos 895 931 899 899 899 899 899 904 904 904 
Media 3,70 3,38 82,12 79,93 67,00 5,82 1,58 1,29 2,50 1,29 
Varianza 0,43 0,36 214,67 325,57 512,60 1,48 0,23 0,09 1,23 0,09 
Mediana 3,74 3,33 84,62 82,35 67,74 5,69 1,5 1,21 2,37 1,21 
Moda 4 3 100 100 100 5,22 1 1 1 1 
Máximo 5 5 100 100 100 9,75 4,14 2,53 6,53 2,53 
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El valor medio de CT (3,38) es idéntico al 
obtenido el curso anterior 2014-2015. El 
número de datos de esta variable es el 
más elevado (931) ya que es la que se 
tomó como base para elaborar la hoja de 
cálculo. En algunas de las asignaturas no 
pudo realizarse la encuesta de S (hay 895 
datos de S). Además, no se dispone de los 
resultados académicos de varias 
asignaturas. 
La muestra de cada encuesta de CT figura 
en la hoja de cálculo. Sus valores oscilan 
entre 1 y 52 encuestados. Para las 
asignaturas anuales, en las que CT se 
valoró dos veces, se han considerado los 
valores medios tanto para el valor de CT 
como para la muestra.  
Las figuras 4 y 5 y la tabla 11 muestran la 
distribución de frecuencias de S y CT. 
Figura 4. Histograma de S (datos de 3.3) 
Figura 5. Histograma de CT (datos de 3.3) 
Tabla 11. Distribución de frecuencias de S y CT (datos de 3.3) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 Total 
Nº datos S 1 9 36 86 195 267 213 88 895 
% S 0,11 1,01 4,02 9,61 21,79 29,83 23,80 9,83 100 
Nº datos CT 1 7 50 223 297 237 76 40 931 
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Las tasas TP, TE y TR (tabla 10) muestran 
valores muy variables. Los valores más 
bajos de las tres tasas (25, 0 y 0) 
corresponden a una misma asignatura, 
con solo 4 matriculados. Los valores 
máximos se dan en asignaturas en las que 
todos los estudiantes se presentaron a 
examen y aprobaron. Esto sucede, 
especialmente y debido a sus 
características, en uno de los Centros 
adscritos. 
El valor más bajo de CM (1,00) 
corresponde a la misma asignatura que 
tiene los valores más bajos de TP, TE y TR 
y la calificación es la del único estudiante 
que se presentó al examen. Dejando 
aparte ese valor, las calificaciones medias 
oscilan entre 2,51 y 9,75. 
Los valores de las tasas pueden ser 
indicativos de la dificultad de cada 
asignatura y los de CM pueden 
caracterizar las expectativas de los 
estudiantes respecto a su calificación. Se 
trata de variables que podrían influir en el 
valor de S y cuya relación analizaremos en 
el apartado 4.4. 
Las variables CPA, MPA, CP1 y MP1 
indican el número de convocatorias o de 
matrículas que, en media, necesitan los 
estudiantes para aprobar o para 
presentarse a examen por primera vez. 
También pueden ser indicativos de la 
dificultad de las asignaturas y de las 
expectativas de los estudiantes, pero su 
uso es menos intuitivo que el de las otras 
variables de resultados académicos. 
4.3. Relación entre las variables 
El análisis que se desarrolla a 
continuación es similar al que se realizó 
con los datos del curso 2014-2015 y que 
se presentó en Herrero y García Martín 
(2016). El objetivo es comprobar si se 
mantienen las tendencias observadas 
entonces y siguen siendo válidas las 
conclusiones. 
La tabla 12 muestra los valores medios de 
las variables de 3.3 agrupadas según 
distintos valores de las variables S y CT. 
También incluye los valores por cursos en 
los títulos de Grado y medios para títulos 
de Máster habilitante.  
Hay 122 asignaturas con S inferior a 3, 
valor medio de la escala. Se observa que 
la CT media de estas asignaturas es 
superior a la media de la UPCT y que los 
resultados académicos son peores que los 
medios. 
Tabla 12. Valores medios: datos de 3.3 agrupados según S y CT, de Grados (por cursos) y de Máster 
habilitantes  
 Datos S S CT TP TE TR CM CPA MPA CP1 MP1 
            Total 895 3,70 3,38 82,12 79,93 67,00 5,82 1,58 1,29 2,50 1,29 
            S < 3 122 2,56 3,60 76,79 77,38 61,30 5,46 1,69 1,35 2,78 1,35 
S ≥ 3 773 3,88 3,35 82,92 80,31 67,85 5,88 1,56 1,28 2,46 1,28 
            CT < 4 745 3,74 3,19 82,93 80,54 68,14 5,87 1,57 1,28 2,46 1,28 
CT ≥ 4 150 3,48 4,32 77,99 76,73 61,15 5,57 1,64 1,33 2,70 1,33 




 1º 233 3,66 3,30 77,08 73,43 57,72 5,33 1,61 1,31 2,63 1,31 
2º 269 3,65 3,34 79,88 77,17 62,67 5,57 1,71 1,39 2,85 1,39 
3º 235 3,77 3,40 82,37 81,41 68,36 5,90 1,55 1,28 2,45 1,28 
4º 101 3,71 3,50 91,91 89,46 82,79 6,62 1,44 1,13 1,95 1,13 
            Máster 59 3,76 3,57 94,30 96,03 90,71 7,30 1,18 1,07 1,51 1,07 
 





Si consideramos las 150 asignaturas con 
CT excesiva, es decir con valores de CT 
superiores o iguales a 4, observamos que 
su valor medio de S es inferior a la media 
y también lo son los indicadores de 
resultados académicos. Solo hay 8 
asignaturas con valores de CT inferiores a 
2, por lo que no se han calculado sus 
valores medios. 
El quinto curso solo existe en el Grado de 
Fundamentos de Arquitectura, con pocos 
datos, por lo que no se ha incluido en la 
tabla. Los valores de S en los títulos de 
Grado no parecen depender 
directamente del curso, como ya se 
observó en el estudio anterior. En ambos 
estudios se obtuvo el mayor valor en 
tercer curso. 
Se comprueba que el valor medio de CT 
crece de primer curso a cuarto. Esto 
puede deberse a que los estudiantes 
consideran que las metodologías 
participativas, que suelen usarse más en 
los cursos superiores, suponen mayor 
dedicación. Además, muchos estudiantes 
pasan de curso con asignaturas 
pendientes de cursos anteriores y esta 
situación puede contribuir a que, de 
forma acumulativa, se vaya 
incrementando su percepción de la carga 
de trabajo.  
Los resultados académicos mejoran 
conforme progresa el título, como cabía 
esperar y tal como se observó en el 
anterior estudio. Los valores medios de 
TP, TE, TR y CM crecen entre 1º y 4º. Los 
valores de CPA, MPA, CP1 y MP1 
decrecen, como es lógico. La aparente 
anomalía que se observa en los valores de 
primer curso de estas variables se debe a 
que están condicionados por el hecho de 
que es obligatorio matricularse de todas 
las asignaturas de 1º cuando el 
estudiante se matricula por primera vez. 
Los títulos de Máster habilitante obtienen 
un valor medio de satisfacción algo 
superior a la media de la UPCT y un valor 
de CT bastante por encima de la media. 
Sin embargo, sus resultados académicos 
son muy superiores a los de los títulos de 
Grado, incluso a los de 4º curso. 
Estudiamos a continuación la correlación 
lineal entre los datos de satisfacción, de 
carga de trabajo y de resultados 
académicos. La interpretación de los 
coeficientes de correlación (ρ) se hará de 
forma simplificada, empleando la escala 
que se muestra en la tabla 13. La tabla 14 
muestra los coeficientes de correlación 
entre las variables de interés de la hoja de 
cálculo de 3.2. Se han empleado todos los 
datos disponibles. 
 
Tabla 13. Escala empleada para la interpretación de los coeficientes de correlación 
Valor de ρ Significado 
  -1 a -0,7 Correlación negativa fuerte 
-0,7 a -0,4 Correlación negativa moderada 
-0,4 a -0,2 Correlación negativa débil 
-0,2 a 0 Correlación negativa muy débil o nula 
0 a 0,2 Correlación positiva muy débil o nula 
0,2 a 0,4 Correlación positiva débil 
0,4 a 0,7 Correlación positiva moderada 
0,7 a 1 Correlación positiva fuerte 




El coeficiente de correlación ρ entre S y 
CT tiene un valor de -0,17. Se trata de una 
correlación muy débil, pero el signo que 
tiene ρ es el que cabía esperar. Con los 
datos de 2014-2015 se obtuvo un valor 
similar, algo más bajo (-0,11).  
Hemos calculado también el coeficiente 
de correlación entre estas dos variables 
una vez eliminados todos los datos de CT 
procedentes de encuestas cuya muestra 
fue inferior a 10. El valor de ρ obtenido 
para las 677 parejas de datos restantes ha 
sido de -0,15. 
Estos datos, con muestras en CT de 10 o 
más alumnos encuestados, son los que se 
representan en el gráfico de correlación 
de la figura 6. El aspecto de la nube de 
puntos es el que corresponde a una 
correlación lineal muy débil o nula. 
 
Tabla 14. Coeficientes de correlación ρ (datos de 3.3) 
  S CT TP TE TR CM CPA MPA CP1 MP1 
            S  
 
-0,17 0,17 0,14 0,18 0,23 -0,18 -0,13 -0,16 -0,13 
CT  -0,17 
 
-0,19 -0,17 -0,21 -0,18 0,16 0,19 0,21 0,19 
TP  0,17 -0,19 
 
0,52 0,83 0,55 -0,38 -0,46 -0,56 -0,46 
TE  0,14 -0,17 0,52 
 
0,89 0,82 -0,50 -0,40 -0,55 -0,40 
TR  0,18 -0,21 0,83 0,89 
 
0,82 -0,53 -0,51 -0,67 -0,51 
CM  0,23 -0,18 0,55 0,82 0,82 
 
-0,58 -0,48 -0,64 -0,48 
CPA  -0,18 0,16 -0,38 -0,50 -0,53 -0,58 
 
0,75 0,82 0,75 
MPA  -0,13 0,19 -0,46 -0,40 -0,51 -0,48 0,75 
 
0,92 1,00 
CP1  -0,16 0,21 -0,56 -0,55 -0,67 -0,64 0,82 0,92 
 
0,92 
MP1  -0,13 0,19 -0,46 -0,40 -0,51 -0,48 0,75 1,00 0,92 
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En la tabla 14  se observa también que S 
está correlacionada muy débilmente con 
todas las variables de resultados 
académicos. Los signos de los valores de ρ 
de S con las tasas y con CM son positivos, 
mientras que los de las restantes 
variables son negativos. Estos signos son 
los que cabía esperar, ya que para TP, TE, 
TR y CM los valores altos indican buenos 
resultados académicos, mientras que 
para CPA, MPA, CP1 y MP1 los buenos 
resultados corresponden a los valores 
próximos a la unidad. 
Los valores de ρ entre CT y las restantes 
variables también indican correlaciones 
muy débiles. Los signos de todos ellos 
(contrarios a los de S) también son los 
que cabía esperar, si pensamos que un 
exceso de CT podría influir negativamente 
en los resultados académicos.  
La figura 7 muestra el gráfico de 
correlación entre S y CM, variable que 
hemos considerado representativa de las 
expectativas de calificación de los 
estudiantes y que es, además, la que 
muestra mayor correlación con S (ρ = 
0,23). Se observa que hay asignaturas con 
valores altos de S y en las que, sin 
embargo, el valor de CM es inferior a 5. 
También hay varias asignaturas que 
tienen valores altos de CM con valores de 
S inferiores a 3. 
Las variables de resultados académicos 
muestran entre sí correlaciones que, en 
muchos casos, son moderadas o fuertes. 
Las tasas se correlacionan positivamente 
entre ellas y con CM, y negativamente 
con las restantes variables, como es 
lógico. 
En general, los resultados obtenidos en 
este apartado son comparables a los del 
estudio que se hizo con datos de 2014-
2015. No consideramos necesario, por 
tanto, repetir el análisis por Centros, 
cursos, títulos, etc., por entender que las 
conclusiones de aquel estudio son 
extensibles a este.  
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4.4. Resultados obtenidos al agrupar 
los datos 
4.4.1. Por categoría académica  
La tabla 15 muestra los valores medios de 
S obtenidos para cada una de las 
categorías académicas que aparecen en 
los datos de 3.2 (el número de encuestas 
por categoría se muestra en la tabla 8). 
Los resultados aparecen en las figuras 8 y 
9. La primera muestra, ordenados, los 
valores de todas las categorías y la 
segunda solo los de las categorías de la 
LOU. En ambas figuras se ha trazado una 
línea en azul oscuro que representa el 
valor medio del conjunto de los datos 
UPCT (3,74). 
 
Tabla 15. Valores de S por categoría (datos de 3.2) 
Categoría Cod. S  
   Asociado Asoc 3,59 
Ayudante AYU 4,06 
Ayudante Doctor AYU Dr 3,99 
Catedrático Escuela Universitaria CEU 3,58 
Catedrático Universidad CU 3,67 
Docente de Sustitución DS 3,79 
Profesor Contratado Doctor PCD 3,86 
Profesor Colaborador PCOL 3,76 
Titular Escuela Universitaria TEU 3,73 
Titilar Universidad TU 3,76 
   Todos  3,74 
 
Figura 8. Valores medios de S por categorías: todos los datos (datos de 3.2) 
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Se observa que el colectivo con peor valor 
medio de S es el de los CEU (25 
encuestas), seguidos muy de cerca por los 
Asociados (269 encuestas). En el otro 
extremo se encuentran los AYUs (31 
encuestas) y los AYU Dr (16 encuestas). 
El de los CEU es un colectivo 
relativamente reducido en número. Sin 
embargo los Asociados representan una 
parte significativa de la docencia en la 
UPCT. El histograma de los valores de S 
para Asociados se muestra en la tabla 16 
y en la figura 10 (donde la línea blanca 
indica la media UPCT; la línea roja indica 
la media de la categoría). El porcentaje de 
encuestas en las que S no alcanza el valor 
3  es, en este colectivo, del 18,6 %. 
Recordamos que el valor medio de la 
UPCT es 14,1 %. 
La figura 11 y la tabla 17 muestran el 
histograma para la categoría CU. El 
porcentaje de encuestas que en esta 
categoría no alcanzan el valor de 3 es del 
15 %.  La figura 12 y la tabla 18 muestran 
el histograma de la categoría TU. En esta 
categoría, el 12,5 % de las encuestas no 
alcanzó el valor 3. 
Si nos fijamos en las categorías de la LOU 
(figura 8) observamos que, dejando 
aparte el grupo de Asociados,  la nota 
media obtenida en las encuestas de 
satisfacción docente disminuye a medida 
que se avanza en las figuras LOU a tiempo 
completo: 
• CU y Asociados están por debajo de 
la media 
• AYU, AYU Dr y PCD presentan los 
mejores resultados 
Las diferencias son importantes, y entre 
AYU y Asociados supera el medio punto. 
El colectivo más numeroso es el de los TU 
(471 encuestas), que obtiene un valor 
medio de S prácticamente idéntico a la 
media de la UPCT. 
En cuanto a la dedicación, la figura 13 y la 
tabla 19 muestran los valores medios de S 
por cada tipo. Se comprueba que el 
mayor valor corresponde al profesorado a 
tiempo completo, que supone el 75,73 % 
del total de encuestas realizadas. El valor 
más reducido corresponde al profesorado 
a tiempo parcial 5+5, pero con un número 
de datos relativamente bajo (1,57 % de 
las encuestas) y poco representativo. 
Todos los tipos de profesorado a tiempo 
parcial presentan valores de S claramente 
inferiores a la media de la UPCT (3,74). El 
número de datos es inferior al original 
porque en algunos casos, sobre todo de 
Centros adscritos, no se dispone de 
información sobre dedicación. 
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Tabla 16. Distribución de frecuencias de S: profesores Asociados (datos de 3.2) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 Total 
Nº datos 1 11 13 34 52 79 56 23 269 
% 0,37 4,09 4,83 12,64 19,33 29,37 20,82 8,55 100 
 
Figura 11. Histograma de S para la categoría TU (datos de 3.2) 
Tabla 17. Distribución de frecuencias de S: profesores TU (datos de 3.2) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 Total 
Nº datos 1 4 17 48 85 138 119 59 471 
% 0,21 0,85 3,61 10,19 18,05 29,30 25,27 12,53 100 
 
Figura 12. Histograma de S para la categoría CU (datos de 3.2) 
Tabla 18. Distribución de frecuencias de S: profesores CU (datos de 3.2) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 Total 
Nº datos 1 6 6 11 32 30 36 18 140 
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Figura 13. Valores medios de S por dedicación (datos de 3.2) 
 
Tabla 19. Valores medios de S por dedicación 
(datos de 3.2) 
Dedicación S Nº datos % 
    TC 3,78 1.108 75,73 
TP 3+3 3,61 64 4,37 
TP 4+4 3,60 48 3,28 
TP 5+5 3,42 23 1,57 
TP 6+6 3,64 220 15,04 
    UPCT 3,74 1.463 100 
4.4.2. Por Departamentos  
Los valores de S por Departamentos, 
ordenados de menor a mayor, se 
muestran en la figura 14. Se ha incluido, 
como referencia, el valor medio de la 
UPCT (3,74). La diferencia entre el mayor 
valor y el menor es importante, ya que 
alcanza los 0,74 puntos. La media 
ponderada de los 26 Departamentos  
coincide con la de la UPCT. 
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Se ha incluido como Departamento CA el 
profesorado de Centros adscritos.  
Todos los valores están entre el 3 y el 4,5, 
aunque sólo uno de ellos supera el valor 
de 4. Se trata del Departamento de 
Ciencia y Tecnología Agraria, con 
docencia en la ETSIA. Tiene una 
estructura muy asentada, con 17 
profesores investigadores y 27 becarios 
de investigación, Ramón y Cajal e 
Investigadores Contratados. Es, por tanto, 
uno de los Departamentos más 
consolidados, con una importante 
vertiente investigadora ligada 
fuertemente al IBV. El número de 
encuestas de este Departamento (25) es 
el más reducido de todos. El segundo 
Departamento con mayor valor de S, 
Producción Vegetal, también tiene 
docencia en la ETSIA. El tercero es un 
Departamento bastante especializado en 
títulos de la EICCPM. 
Por otra parte, hay 4 Departamentos que 
no alcanzan el valor de 3,5. 
4.4.3. Por Centros  
Los valores medios de S por Centros se 
muestran en la tabla 20. Para cada Centro 
se indica el valor total (títulos de Grado y 
Máster) y el valor obtenido solo para los 
títulos de Grado. Ambos valores 
coinciden en los Centros adscritos, ya que 
no ofertan títulos de Máster. En cada 
caso se indica también la muestra 
(número de encuestas respondidas). 
El Centro con mejor valor de S es la ETSIA, 
seguido de la EICCPM. Recordamos que 
los dos Departamentos con mejor valor 
de S pertenecen a la ETSIA y el tercero 
imparte docencia mayoritariamente en la 
EICCPM.  
Se observa que hay Centros en los que los 
que S mejora si se consideran solo los 
títulos de Grado, mientras que en otros 
ocurre lo contrario. 
Los valores medios por cursos figuran en 
la tabla 12. 
Se han calculado los valores medios de S 
para las asignaturas obligatorias (incluidas 
las de formación básica) y para las 
optativas. La media de las obligatorias 
(con 1.298 encuestas) es 3,69 y la de las 
optativas (con 271 encuestas) es 4,00. El 
valor medio obtenido por las asignaturas 
optativas es, como cabía esperar, mayor 
que el de las obligatorias. 
También se han calculado los valores 
medios por cuatrimestres, solo  para las 
asignaturas obligatorias y de formación 
básica. Los resultados se muestran en la 
tabla 21. 
 
Tabla 20. Valores medios de S por Centros (datos de 3.2) 
Centro S Grados+Máster Muestra S Grados Muestra 
     EICCPM 3,83 139 3,86 101 
ETSAE 3,70 230 3,70 216 
ETSIA 3,89 122 3,89 96 
ETSII 3,67 478 3,70 400 
ETSINO 3,65 57 3,57 47 
ETSIT 3,73 180 3,67 146 
FCE 3,77 225 3,74 181 
CA 3,82 138 3,82 138 
     UPCT 3,74 1.569 3,73 1.325 





Tabla 21. Valores de S por cuatrimestres; 
asignaturas obligatorias y de formación básica 
(datos de 3.2) 
Cuatrimestre S Muestra 
   Primero 3,74 632 
Segundo 3,64 541 
Anuales 3,60 125 
   UPCT 3,69 1.298 
 
Se comprueba que las asignaturas 
impartidas en el primer cuatrimestre son 
las que mejor valor medio presentan y las 
anuales son las de valor más bajo. Sin 
embargo, aunque se podía esperar que 
los valores medios fuesen sensiblemente 
mejores en el primer cuatrimestre 
considerando que la presión sobre los 
estudiantes puede irse acumulando a lo 
largo del curso, y será máxima al final de 
este, las diferencias calculadas no son 
muy importantes. 
4.4.3. Por sexos  
Los valores de S para profesorado 
mujeres (M) y varones (V) se muestran en 
la tabla 22 por Centros, niveles, cursos en 
los títulos de Grado, etc. Se indica 
también la muestra de cada sexo y el 
porcentaje que representa el profesorado 
femenino sobre el total. 
Se observa que los valores medios para 
toda la UPCT coinciden, prácticamente. 
Los valores por Centros son, en general, 
similares aunque se observan algunas 
diferencias (ETSAE, ETSINO) en ambos 
sentidos. Los valores de la ETSINO son 
poco significativos, porque el número de 
encuestas a profesorado femenino es 
muy reducido (solamente 5). 
 
Tabla 22. Valores de S por sexos (datos de 3.2) 
 M nº M V nº V % M 
        Todos los datos (sin doctorado) 3,75 385 3,74 1.184 24,54 





ETSAE 3,79 65 3,67 165 28,26 
EICCPIM 3,88 20 3,82 119 14,39 
ETSIA 3,89 38 3,89 84 31,15 
ETSII 3,64 94 3,68 384 19,67 
ETSINO 3,39 5 3,68 52 8,77 
ETSIT 3,73 18 3,73 162 10,00 
FCE 3,73 99 3,79 126 44,00 
CA 3,85 46 3,80 92 33,33 
        Titulaciones técnicas  3,73 271 3,72 1.046 20,58 
        Asignaturas obligatorias+básicas 3,67 311 3,69 987 23,96 
 Asignaturas optativas 4,08 75 3,97 197 27,57 
        Grados (media = 3,73) 3,73 331 3,74 994 24,98 
 Máster (media = 3,77) 3,90 54 3,73 190 22,13 







s 1º 3,62 86 3,69 211 28,96 
2º 3,62 91 3,65 283 24,33 
3º 3,78 82 3,78 267 23,50 
4º 3,92 69 3,85 220 23,88 
5º (GFA) 4,05 3 3,65 13 18,75 





En los títulos de Grado, la media  de S 
para el profesorado femenino es algo 
menor que la del profesorado masculino. 
Para títulos de Máster, sin embargo, las 
mujeres obtienen mejor valoración 
media. En asignaturas obligatorias es 
ligeramente mayor la valoración de los 
varones, mientras que en las optativas 
ocurre lo contrario. 
Los valores por Centros pueden verse 
también en la figura 15. La figura 16 
muestra los valores por sexos según las 
categorías de profesorado. 
Las tablas 23 a 26 y las figuras 17 a 20 
muestran los histogramas de S por cursos 
para ambos sexos, solo para los títulos de 
Grado; se ha obviado el curso quinto, que 
solo existe en el Grado en Fundamentos 
de Arquitectura y cuya muestra es muy 
reducida. 
 
Figura 15. Valores medios de S por Centros y por sexos (datos de 3.2) 
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Figura 17. Histogramas de S por sexos: primer curso títulos de Grado (datos de 3.2) 
 
Tabla 23. Distribución de frecuencias de S por sexos: primer curso títulos de Grado (datos de 3.2) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 
% M 0,00 2,33 3,49 11,63 24,42 26,74 23,26 8,14 
% V 0,95 1,90 3,79 9,48 17,54 27,49 30,33 8,53 
 
Figura 18. Histogramas de S por sexos: segundo curso títulos de Grado (datos de 3.2) 
 
Tabla 24. Distribución de frecuencias de S por sexos: segundo curso títulos de Grado (datos de 3.2) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 
% M 1,10 3,30 8,79 5,49 20,88 29,67 18,68 12,09 
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Figura 19. Histogramas de S por sexos: tercer curso títulos de Grado (datos de 3.2) 
 
Tabla 25. Distribución de frecuencias de S por sexos: tercer curso títulos de Grado (datos de 3.2) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 
% M 0,00 2,44 4,88 6,10 18,29 25,61 30,49 12,20 
% V 0,00 1,87 3,75 9,74 16,10 27,72 29,21 11,61 
Figura 20. Histogramas de S por sexos: cuarto curso títulos de Grado (datos de 3.2) 
 
Tabla 26. Distribución de frecuencias de S por sexos: cuarto curso títulos de Grado (datos de 3.2) 
Intervalo 1,00-1,50 1,51-2,00 2,01-2,50 2,51-3,00 3,01-3,50 3,51-4,00 4,01-4,50 4,51-5,00 
% M 0,00 0,00 2,90 13,04 13,04 20,29 26,09 24,64 
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En primer curso se observa que la mayor 
frecuencia (30,3 %) se da, para profesores 
varones, en el intervalo 4,01-4,50. La 
frecuencia para profesoras en ese 
intervalo es solo del 23,3 %, y su intervalo 
de mayor frecuencia es el de 3,51-4,00. 
Sin embargo, los valores medios para 
primer curso (tabla 22) no son demasiado 
diferentes.  
En los cursos segundo y tercero las 
distribuciones son muy similares y los 
valores medios también. 
En cuarto curso son las profesoras las que 
obtienen la mayor frecuencia en el 
intervalo 4,01-4,50, mientras que la de los 
profesores varones se sitúa en el 
intervalo 3,51-4,00. Además, la frecuencia 
de las profesores en el intervalo mejor, 
4,51-5,00, es del 24,6 %, frente a un 18,6 
% de los profesores varones. En este 
curso, el valor medio es mayor para las 
profesoras, aunque la diferencia sigue sin 
ser grande.  
5. Resumen y conclusiones 
La consistencia interna y la fiabilidad del 
cuestionario de satisfacción con la 
actividad docente se analizaron en 4.1. Se 
comprobó también la buena correlación 
entre el ítem 11 de la encuesta y la media 
de los otros 10 ítems, lo que justifica que 
en el resto del estudio se haya empleado 
el ítem 11 como valor representativo de 
la variable satisfacción con la actividad 
docente (S). 
La correlación de la satisfacción con la 
carga de trabajo (CT) es muy débil. Esto 
indicaría que la carga de trabajo influye 
poco en los valores de satisfacción, tal 
como afirman muchos autores. Lo mismo 
ocurre con los resultados académicos, 
que hemos considerado indicadores de la 
dificultad de la asignatura y de las 
expectativas de una buena calificación 
por parte del estudiante. Por tanto, y tal 
como han indicado varios autores 
(Centra, 2003; Dee, 2004; Thornton et al., 
2010, etc.), si un profesor desea (o 
necesita) mejorar sus evaluaciones de 
satisfacción, haría bien en organizar y 
preparar bien su docencia, dedicándole el 
tiempo y el interés necesarios, ya que no 
va a ayudarle mucho rebajar la carga de 
trabajo o subir las calificaciones a sus 
estudiantes.  
Por otra parte, es obvio que la 
planificación docente y la gestión de la 
carga de trabajo forman parte, como la 
preparación de las clases teóricas y 
prácticas y el proceso de evaluación, de lo 
que denominamos actividad docente. En 
consecuencia, es razonable que la 
percepción de la carga de trabajo y los 
resultados académicos esperados 
intervengan, en cierta medida y 
especialmente en los casos extremos, en 
la satisfacción de los estudiantes. No 
estaríamos, entonces, hablando de sesgos 
sino de componentes propios de la 
actividad docente.  
Respecto a los valores de satisfacción por 
categoría, se ha observado que las 
categorías más consolidadas tienden a 
obtener peores valores (véase 4.4.1). 
Teniendo en cuenta la escasa 
consideración que tiene la docencia en 
los procesos de acreditación del 
profesorado, parece lógico suponer que 
los profesores no consolidados dirigirán 
su esfuerzo a la investigación frente a la 
docencia, que resulta menos rentable. 
Pero estos datos, a falta de un análisis de 
mayor profundidad y teniendo en cuenta 
que los colectivo AYU (31 encuestas) y 
AYU Doctor (16 encuestas) son 
relativamente poco numerosos, parecen 
indicar lo contrario. 
La categoría con peor valoración media es 
la de Asociados. Cabría reflexionar sobre 
el uso que se está dando a esta figura 
docente.  




Hay diferencias importantes en el valor 
de satisfacción entre unos 
Departamentos y otros. Conviene hacer 
un análisis más profundo para ver si esas 
diferencias pueden estar motivadas por el 
tipo de asignatura dominante en cada 
Departamento, por la distribución de su 
plantilla docente o por otras causas. 
Las diferencias son mucho menos 
importantes entre los Centros. Esto 
parece lógico, ya que se dan en ellos 
asignaturas de distintos tipos, en las que 
participan varios Departamentos. Sin 
embargo, algunos Centros están mucho 
más consolidados que otros y la 
composición de sus plantillas docentes 
puede ser muy distinta. Este es un 
aspecto que puede ser interesante 
analizar en relación con la satisfacción. 
Las asignaturas obligatorias tienen 
valores medios de satisfacción inferiores 
a las optativas, como cabía esperar. Las 
optativas que no resultan atractivas para 
los estudiantes, sea por sus contenidos, 
sea por la forma en que se desarrollan, 
tienen pocos matriculados y acaban por 
desaparecer; las que permanecen son las 
más atractivas y, por tanto, es normal que 
muestren mejores valores de satisfacción. 
Respecto al análisis por cuatrimestres de 
las asignaturas obligatorias, el valor 
medio de satisfacción del primer 
cuatrimestre es algo mejor, pero la 
diferencia con el del segundo 
cuatrimestre es solo de 0,1 puntos. El 
valor medio más bajo corresponde a las 
asignaturas anuales, pero la diferencia 
tampoco es excesiva.    
Del análisis de los datos de satisfacción 
por sexos no puede concluirse que exista 
un sesgo como el denunciado por algunos 
autores. Los valores medios para la UPCT 
para profesoras y profesores varones son 
prácticamente idénticos. Las diferencias 
son puntuales y poco importantes: 
• Las profesoras obtienen mejor 
valoración media en los títulos de 
Máster, en las asignaturas 
optativas, en cuarto curso de los 
títulos de Grado y en la mitad de las 
categorías y de los Centros 
• Los profesores varones obtienen 
mejor valoración en los dos 
primeros cursos de los títulos de 
Grado, en las asignaturas 
obligatorias y en la mitad de las 
categorías y de los Centros. 
No se han analizado las diferencias por 
Departamentos porque en algunos de 
ellos el número de profesoras es muy 
reducido. 
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COORDINACIÓN HORIZONTAL: LA CARGA DE TRABAJO PERCIBIDA 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
La coordinación horizontal de un título se ocupa de la distribución de la carga de 
trabajo de sus estudiantes a lo largo de cada curso y cuatrimestre. Uno de los requisitos 
para que la coordinación horizontal pueda realizarse de forma efectiva es que la carga 
de trabajo real del estudiante se reparta entre las asignaturas del título tal como se 
establece en la memoria de verificación del mismo, es decir que no existan casos de 
asignaturas que se separan mucho, por exceso o por defecto, de su carga prevista. La 
UPCT cuantifica, desde el curso 2014-2015, la carga de trabajo percibida en las 
asignaturas obligatorias de sus títulos de Grado y de Máster habilitante.  
El trabajo que se resume en este capítulo ha consistido en un análisis de las relaciones 
entre los distintos indicadores de calidad de los títulos, incluyendo entre ellos los 
resultados de las encuestas de carga de trabajo percibida, y en la elaboración de un 
vídeo (https://www.youtube.com/watch?v=f5PRvCmmnx4), dirigido a los responsables 
de los títulos, en el que se explica la forma de proceder cuando se detectan valores 
anómalos en dichos resultados. 
1. Introducción
La coordinación docente horizontal se 
refiere a aquellas asignaturas que un 
alumno no repetidor cursa 
simultáneamente, es decir a las que se 
imparten en el mismo curso y 
cuatrimestre de una titulación (figura 1). 
Se ocupa, principalmente, de racionalizar 
la distribución de la carga de trabajo de 
los estudiantes a lo largo de cada 
cuatrimestre. Para ello, actúa sobre la 
organización y programación de: 
• las actividades formativas, 
especialmente las no presenciales 
• las actividades de evaluación,
especialmente las de evaluación
continua: pruebas parciales,
entregables, etc.
Además, la coordinación horizontal debe 
ocuparse de adaptar la carga de trabajo a 
lo que se establece en la memoria de 
verificación del título, evitando 
desequilibrios en su reparto real entre 
asignaturas. Es decir, cada asignatura 
debe ajustarse a la carga que se le asigna 
en el plan de estudios, como paso previo 
imprescindible para lograr una 
distribución adecuada de la carga global a 
lo largo del cuatrimestre.  
Figura 1. Coordinación horizontal 




En la guía de autoevaluación elaborada 
por ANECA para el programa Acredita hay 
una Directriz, la 1.3, que se ocupa de la 
coordinación docente. Entre las 
preguntas a modo de reflexión que 
figuran en dicha Directriz aparecen estas:  
• “¿Se cuenta con procedimientos 
que permitan medir el tiempo de 
dedicación real del estudiante para 
poder superar una asignatura?” 
• “¿Se utilizan los resultados 
obtenidos para realizar cambios 
dentro de las asignaturas o en el 
conjunto del plan de estudios?” 
2. Cuantificación de la carga de 
trabajo 
Determinar la carga de trabajo real de 
una asignatura o de una actividad no es 
tarea fácil. Es normal que distintos 
estudiantes necesiten dedicaciones muy 
diferentes para completar una misma 
actividad. Por eso, cuando se habla de 
cuantificar la carga de trabajo, es habitual 
referirse a un “estudiante medio”, al que 
se le asigna el promedio de los valores 
individuales obtenidos. 
Básicamente, hay dos formas de medir la 
carga media de trabajo de una actividad o 
de una asignatura (véase Cuantificación 
de la carga de trabajo real de los 
estudiantes, en Herrero y García Martín, 
2014): 
• la primera consiste en preguntar a 
los estudiantes, por ejemplo cada 
semana, cuántas horas han 
invertido en las actividades cuya 
carga se pretende medir 
• la segunda consiste en 
preguntarles, una sola vez, por su 
“percepción” respecto a la carga 
global de cada una de las 
asignaturas que cursan; se habla 
entonces de “carga de trabajo 
percibida” por el estudiante 
La figura 2 muestra un ejemplo del 
cuestionario que se empleó para la 
prueba piloto de medición de la carga de 
trabajo semanal, que se desarrolló en la 
UPCT durante el curso 2013-2014. La 
figura 3 muestra, a modo de ejemplo, la 
distribución de la carga de trabajo de una 
asignatura a lo largo del cuatrimestre en 
el que se imparte. Esta asignatura es una 
de las que fueron objeto de la prueba 
piloto; la semana 10 se refiere a las 
vacaciones de Semana Santa y la 17 
corresponde al periodo de exámenes. 
 
Figura 2. Encuesta semanal: cuestionario empleado para la prueba piloto 2013-2014 





Figura 3. Distribución de la carga de trabajo real de una asignatura a lo largo del 2º cuatrimestre 
 
El primer método (encuesta semanal) 
puede usarse de forma ocasional, para 
una asignatura o una actividad concretas, 
pero resulta inviable hacerlo de forma 
sistemática, ya que la recogida de datos 
es muy complicada y requiere demasiado 
tiempo. Presenta, además, otros 
inconvenientes: 
• se ha comprobado que la 
variabilidad de las respuestas es 
enorme; eso hace que los 
resultados no sean del todo fiables 
• las publicaciones consultadas 
muestran, en general, que es la 
carga de trabajo percibida la que se 
debe medir, puesto que es la que 
determina el comportamiento de 
los estudiantes 
En consecuencia, en la UPCT se ha optado 
por cuantificar la carga de trabajo 
percibida de las asignaturas obligatorias 
de los títulos de Grado y de Máster 
habilitante. Esto se hace, cada 
cuatrimestre, desde el curso 2014-2015. 
Se emplea un cuestionario muy sencillo 
con una escala Likert, de 1 (“carga muy 
baja”) a 5 (“carga excesiva”). Obviamente, 
el valor medio de la escala se refiere a 
asignaturas en las que, según la 
percepción del estudiante, la carga de 
trabajo se aproxima a la asignada en el 
plan de estudios. Consideramos anómalos 
los valores mayores o iguales a 4 (por 
exceso) y los menores o iguales a 2 (por 
defecto). La encuesta incluye un apartado 
para que los estudiantes puedan añadir 
comentarios, si lo desean. 
La figura 4 muestra uno de los 
cuestionarios empleados en la UPCT para 
medir la carga de trabajo percibida. El 
procedimiento se describe con detalle en 
Herrero y García Martín (2014). Los 
resultados de las encuestas se envían a 
los Centros responsables de cada título. 
Una asignatura con un valor excesivo 
(figura 5) puede afectar a las restantes 
asignaturas del cuatrimestre al requerir 
del estudiante más dedicación de la 
debida. Además, los excesos de carga van 
asociados, según muchos autores, a 
aprendizajes poco profundos. Un valor 
por defecto de la carga percibida puede 
indicar que la asignatura no está 
alcanzando el nivel exigido. En este caso, 
el problema no afecta a las otras 
asignaturas pero sí a la que nos ocupa. 
La figura 6 muestra la distribución de 
resultados por Centros durante el 2º 






























Figura 4. Encuesta puntual sobre carga de trabajo percibida: ejemplo de cuestionario 
Figura 5. Carga de trabajo percibida en las asignaturas de un curso y cuatrimestre de un título (ejemplo) 
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Los valores medios obtenidos para la 
UPCT en 2014-2015 y 2015-2016 han 
oscilado entre 3,32 y 3,40. 
Las encuestas de carga de trabajo 
percibida se pasan cada cuatrimestre, en 
la misma época en la que se hacen las de 
satisfacción con la actividad docente. 
Algunas universidades cuantifican la carga 
de trabajo percibida de cada asignatura 
mediante un ítem en la propia encuesta 
de satisfacción con la actividad docente, 
como un aspecto más de dicha actividad. 
Sin embargo en la UPCT se emplean 
encuestas diferentes. La razón es que, en 
nuestro modelo de encuesta de carga de 
trabajo percibida, el estudiante valora de 
una vez la carga de todas las asignaturas 
que cursa, lo que le lleva a compararlas, a 
establecer diferencias entre ellas y a 
incorporar matizaciones. De este modo 
mejora, en nuestra opinión, su validez. 
Las asignaturas anuales se miden dos 
veces, de forma que se dispone de 
valores de la percepción de carga de 
trabajo en cada cuatrimestre. 
Comparando los valores cuatrimestrales 
de asignaturas anuales se observa que, en 
general, las diferencias entre ellos no son 
demasiado grandes. Puntualmente 
pueden encontrarse diferencias 
importantes que conviene analizar, 
especialmente si coinciden con valores 
anómalos, porque pueden ser indicativas 
de un mal reparto entre cuatrimestres de 
la carga de la asignatura en cuestión. En 
la figura 7 puede verse un ejemplo real, 
en el que la única diferencia significativa 
es la de la asignatura Asig.3. 
En asignaturas que se imparten en varios 
grupos, la encuesta se pasa de forma 
independiente para cada uno ya que 
puede haber diferencias entre ellos, sea 
en la metodología docente aplicada, sea 
en los sistemas de evaluación. Los valores 
obtenidos para distintos grupos de la 
misma asignatura suelen ser similares 
(figura 8), lo que indica que, en general y 
como es lógico, se emplea la misma guía 
docente y, por tanto, las mismas 
metodologías docente y de evaluación.  
Sin embargo, en algunos casos se 
encuentran diferencias importantes. Los 
valores obtenidos para los grupos A y B 
de la figura 9 son bastante parecidos pero 
el grupo C muestra, en varias asignaturas, 
valores que difieren mucho de aquellos.
Figura 7. Comparación entre valores cuatrimestrales de la carga de trabajo percibida en asignaturas 
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Carga de trabajo - GA (2ºB), C1 y C2 - 2014-2015 




Figura 8. Comparación de la carga de trabajo percibida entre  los dos grupos de 3º de GIDE, asignaturas 
de ambos cuatrimestres, curso 2014-2015  
Figura 9. Comparación de la carga de trabajo percibida entre los tres grupos de 2º de GIM, asignaturas 
de  2º cuatrimestre, curso 2015-2016 
 
Las diferencias grandes entre grupos de 
una misma asignatura pueden deberse a 
cambios de profesorado, horarios 
distintos (turnos de mañana o de tarde), 
problemas de falta de coordinación, etc. 
Deben analizarse, especialmente si 
coinciden con algún valor anómalo. 
3. Relación entre la carga de 
trabajo y otros indicadores 
Se ha estudiado la relación entre los 
valores obtenidos para la carga de trabajo 
percibida y los de otros indicadores de 
calidad (véase Análisis de la relación entre 
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actividad docente y los resultados 
académicos, en Herrero y García Martín, 
2016). 
La correlación entre la carga de trabajo 
percibida y la satisfacción con la actividad 
docente es, a nivel de toda la UPCT (figura 
10), débil y de signo negativo: ρ = -0,11. 
Calculando los coeficientes de correlación 
por cursos en cada Centro se observa 
que: 
• en algunos casos se dan valores 
moderados del coeficiente de 
correlación 
• puede encontrarse algún valor que 
indica una correlación fuerte, pero 
solo cuando el número de datos es 
muy reducido y poco significativo 
• en bastantes casos se dan valores 
positivos, aunque débiles, del 
coeficiente de correlación; es decir, 
la correlación tiene signo contrario 
al habitual 
La correlación entre la carga de trabajo y 
los resultados académicos (tasa de 
presentados, tasa de éxito, etc.) también 
muestra valores débiles a nivel global. En 
algunos cursos de determinados títulos se 
encuentran correlaciones moderadas o 
fuertes, esto último solo en casos en que 
la muestra es muy reducida; también se 
dan valores cuyo signo no coincide con el 
de la mayoría de los cursos. 
La conclusión de este y de otros estudios 
es que, en general, la carga de trabajo y 
los resultados académicos influyen poco 
en la satisfacción de los estudiantes con 
la actividad docente. Sin embargo, estos 
indicadores pueden aportar información 
adicional que ayude a identificar las 
causas de algunos de los problemas de 
carga de trabajo y a solucionarlos.  
Figura 10. Dispersión carga de trabajo / satisfacción con la actividad docente para toda la UPCT 
 




4. Valores anómalos de la carga 
de trabajo percibida 
La situación ideal sería la de un 
curso/cuatrimestre de un título en el que 
todas las asignaturas obtengan valores de 
la encuesta de carga de trabajo percibida 
que se sitúen entre 3 y 3,5. Pero es 
habitual que algunos de los valores 
obtenidos no estén comprendidos en ese 
rango, y no es raro que aparezcan valores 
anómalos, especialmente por exceso.  
Hay que tener en cuenta que no es lo 
mismo obtener un valor próximo a 4, que 
indicaría una carga percibida “alta”, que 
uno próximo a 5, indicativo de una carga 
“excesiva”. En principio, cuanto más alto 
sea el valor, tanto mayor será el efecto 
sobre las otras asignaturas y sobre la 
distribución global de la carga de trabajo.  
Los valores iguales o inferiores a 2 deben 
analizarse también, pues pueden ser 
indicativos de que no se alcanza el nivel 
exigible o de irregularidades en el 
desarrollo de alguna asignatura. 
Si se identifica algún valor anómalo en la 
encuesta de carga de trabajo percibida 
(por ejemplo, los de Asig.2 y Asig.4 de la 
figura 5) conviene ajustar la carga de la 
asignatura correspondiente para evitar 
problemas en la distribución de la carga 
de trabajo del estudiante a lo largo del 
cuatrimestre. Para ello se puede empezar 
por ampliar la información sobre la 
asignatura en cuestión, analizando: 
• los valores que ha obtenido en 
cursos precedentes 
• los comentarios de los estudiantes 
en la encuesta, si los hay 
• los resultados académicos de la 
asignatura en cursos anteriores 
• la guía docente de la asignatura, 
especialmente los programas de 
teoría y prácticas y la metodología 
de evaluación 
• las encuestas de satisfacción con la 
actividad docente del profesorado 
de la asignatura 
De acuerdo con los comentarios 
recogidos en las encuestas realizadas 
hasta la fecha, entre las causas de los 
valores elevados de carga de trabajo 
percibida pueden estar las siguientes: 
• demasiadas pruebas de evaluación 
sumativas; demasiados informes, 
trabajos, etc. 
• exceso de contenidos o carga de 
trabajo muy mal distribuida 
• exceso de horas lectivas de teoría o 
prácticas 
• falta de coordinación entre la teoría 
y la práctica o con las otras 
asignaturas 
• incumplimientos de la guía docente 
• horarios poco adecuados, que dejan 
poco tiempo para el trabajo no 
presencial 
• falta de coordinación horizontal y 
vertical 
Las cinco primeras se refieren a 
asignaturas concretas; las dos últimas se 
refieren a aspectos organizativos, que son 
responsabilidad del Centro. 
Además, si la asignatura es impartida por 
varios profesores, hay que cuidar: 
• que cada uno de ellos se limite a la 
parte de la carga que le 
corresponda 
• que no se acumulen las actividades 
de evaluación 
• que todos los profesores estén bien 
coordinados entre sí 
5. Protocolo de actuación 
La encuesta puntual de carga de trabajo 
cuantifica la carga percibida por el 
estudiante, no la carga real que este 




desarrolla. Ya hemos indicado que, según 
la mayor parte de las publicaciones sobre 
este tema, es ese valor y no la dedicación 
real el que condiciona el comportamiento 
de los estudiantes. Pero es cierto que los 
valores de carga percibida no dependen 
directamente de las horas que el 
estudiante dedica a actividades 
académicas, sino que pueden verse 
condicionados por las características de la 
asignatura o por otras circunstancias 
(Herrero y García Martín, 2014). Conviene 
tenerlo en cuenta a la hora de analizar los 
resultados de las encuestas y, en caso de 
duda, repetir la de las asignaturas que 
obtengan valores muy diferentes de los 
que son habituales en ellas. 
Cuando se detecta un valor anómalo de la 
carga de trabajo, le corresponde actuar al 
coordinador. Puesto que se trata de un 
aspecto de la coordinación horizontal, lo 
adecuado es que sea el coordinador de 
curso el que lo resuelva. Sin embargo, y 
dadas las circunstancias, puede ser 
recomendable que lo haga el coordinador 
de título (o cargo equivalente), al menos 
en ciertos casos. 
El coordinador debe estudiar la 
información disponible, para intentar 
identificar la causa del valor anómalo. En 
caso necesario, puede hablar con los 
delegados de los estudiantes del curso 
correspondiente. 
El coordinador se entrevistará con el 
profesorado de la asignatura para analizar 
la situación y buscar alguna solución que 
permita normalizar la carga de trabajo 
percibida. Los cambios acordados se 
recogerán en la guía docente del curso 
siguiente y, si fuese necesario, también 
en la memoria verificada mediante un 
Modifica. 
Si no fuese posible llegar a un acuerdo 
con el profesorado de la asignatura, la 
Dirección del Centro elaborará un 
informe que se hará llegar al 
Departamento responsable. En dicho 
informe se comunicará la situación al 
Departamento y se le pedirá que actúe en 
consecuencia. 
En ocasiones, los problemas no se deben 
a excesos de carga de trabajo de las 
asignaturas sino a una inadecuada 
organización de los horarios que elaboran 
los Centros o a la falta de coordinación 
entre las actividades docentes y, 
especialmente, de evaluación. Para 
detectar este tipo de problemas conviene 
que el coordinador revise los comentarios 
de los estudiantes en las encuestas. Es 
obvio que en estos casos el protocolo de 
actuación debe ser diferente y que la 
solución de los problemas solo compete 
al Centro responsable. 
Una vez ajustada la carga de trabajo de 
todas las asignaturas de un curso y 
cuatrimestre dados, se puede proceder a 
distribuirla semanalmente de la mejor 
manera posible. 
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COORDINACIÓN HORIZONTAL: EL CRONOGRAMA CONJUNTO 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
Una parte del trabajo desarrollado durante el curso 2016-2017 ha consistido en el 
diseño de herramientas para facilitar a los Centros responsables la coordinación 
horizontal de sus títulos de Grado y Máster. Para ello se empezó por revisar los 
procedimientos que ya emplean algunos de los Centros de la UPCT. Basados en estos 
procedimientos se han desarrollado modelos de cronograma conjunto en hoja de 
cálculo. Estos modelos muestran, a partir de la información aportada por el 
profesorado de las distintas asignaturas, el reparto previsto de la carga de trabajo 
convencional y de las actividades singulares a lo largo de un determinado cuatrimestre 
del título a coordinar. De esta manera es posible mejorar la distribución de la 
dedicación de los estudiantes, introduciendo las modificaciones oportunas en el 
cronograma para eliminar puntas de carga, facilitando así que se alcancen los 
resultados del aprendizaje previstos. Además, se ha elaborado un vídeo 
(https://www.youtube.com/watch?v=cNDOUUjBQSc), dirigido a los responsables de 
los títulos, en el que se explica la forma de emplear estos modelos para realizar la 
coordinación horizontal de un título. 
1. Introducción: la coordinación
horizontal
Los objetivos de la coordinación 
horizontal son (García Martín et al., 
2015): 
• Racionalizar la distribución de la
carga de trabajo del estudiante a lo
largo de cada cuatrimestre
• Adaptar la carga de trabajo a lo
establecido en el plan de estudios,
evitando desequilibrios en su 
reparto real entre las asignaturas
• Organizar y programar todas las
actividades formativas y de 
evaluación para evitar 
inconvenientes a los estudiantes
• Impedir que se produzcan 
interferencias en el desarrollo de las
asignaturas que se cursan 
simultáneamente
• Si existen distintos grupos o turnos
dentro del mismo curso, lograr que
el proceso se desarrolle de forma
idéntica en todos ellos
• Establecer mecanismos de control
que permitan revisar y mejorar
todo el proceso formativo
La coordinación, horizontal y vertical, es 
objeto de la Directriz 1.3 del programa 
Acredita (ANECA, 2014). 
La coordinación docente horizontal 
involucra a aquellas asignaturas que se 
imparten en el mismo curso y 
cuatrimestre de una titulación (figura 1). 
Se ocupa, principalmente, de distribuir 
adecuadamente la carga de trabajo de los 
estudiantes a lo largo del cuatrimestre, 
con el objetivo de facilitar la adquisición 
de los resultados del aprendizaje 
previstos.  
Para ello, la coordinación horizontal debe 
actuar sobre la organización de las 
actividades docentes y de evaluación de 
cada curso/cuatrimestre del título, 
detectando y eliminando las puntas de 
carga de trabajo que pueden producirse 
en ciertas fechas, por ejemplo si se 
concentran en ellas las actividades de 
evaluación de varias asignaturas.  




Figura 1. Coordinación horizontal: asignaturas del segundo curso de un título 
La carga de trabajo dedicada a 
actividades presenciales convencionales 
(es decir, a las clases de teoría y 
problemas y las prácticas) suele ser 
relativamente fácil de distribuir. Los 
horarios elaborados por los Centros 
indican las franjas horarias asignadas a la 
docencia convencional de una 
determinada asignatura y estas franjas 
suelen definirse de manera que cada 1,5 
créditos ECTS correspondan a una hora 
semanal de docencia convencional. Hay 
horarios que también establecen franjas 
horarias adicionales, por si es necesario 
desdoblar grupos de prácticas o 
recuperar horas presenciales que no han 
podido impartirse. En estos casos es 
conveniente comprobar que la 
distribución de la docencia convencional 
no presenta acumulaciones y que ninguna 
asignatura excede las horas totales 
convencionales asignadas. 
La carga que corresponde a actividades 
de evaluación, como pruebas parciales, 
entregables, presentaciones, etc., es la 
que acostumbra a generar los mayores 
problemas. Suele tratarse de actividades 
puntuales, no sistemáticas, que conllevan 
una carga importante de trabajo no 
presencial y que, de no estar bien 
organizadas y distribuidas en el tiempo, 
pueden suponer problemas para el 
rendimiento de los estudiantes y para el 
seguimiento de las restantes asignaturas. 
Es a estas actividades singulares a las que 
hay que prestar mayor atención a la hora 
de desarrollar procedimientos de 
coordinación horizontal. 
Por razones prácticas, también conviene 
coordinar las actividades que, aunque no 
supongan una dedicación excesiva, sí 
pueden afectar a otras asignaturas, como 
sucede con ciertas visitas técnicas. Estas 
visitas pueden requerir desplazamientos 
largos y ocupar varias horas, aunque no 
impliquen mucha dedicación de tipo no 
presencial. 
La forma en que se distribuye en el 
tiempo la carga de trabajo no presencial 
de una determinada asignatura depende 
mucho de su metodología de evaluación 
(figura 2).  
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Figura 2. Distribución de la carga de trabajo en función de la metodología de evaluación 
La evaluación final concentra casi toda la 
carga no presencial en el periodo de 
exámenes, mientras que la evaluación 
continua contribuye a repartirla mejor a 
lo largo del tiempo. El profesorado de una 
asignatura puede diseñar una 
metodología de evaluación que ayude a 
distribuir mejor el trabajo de sus 
estudiantes a lo largo de todo el 
cuatrimestre, impidiendo que se 
concentre solo en la época de exámenes. 
Para ello repartirá la calificación final 
entre distintas actividades de evaluación 
sumativa, que se realizarán en los 
momentos más adecuados del periodo 
lectivo y que se suelen complementar con 
un examen final. 
La metodología de evaluación es la 
principal herramienta de que dispone el 
profesorado de una asignatura para 
organizar el ritmo de aprendizaje de sus 
estudiantes. Pero es cierto que las 
actividades de evaluación suelen 
provocar concentraciones importantes de 
la carga de trabajo. La figura 3 muestra la 
distribución real de la carga media no 
presencial en una asignatura con dos 
pruebas parciales eliminatorias (semanas 
9 y 15) que, como puede verse, producen 
sendas puntas de carga. Durante las 
restantes semanas del cuatrimestre la 
carga es inferior a la media prevista (línea 
roja). Obsérvese que la carga desarrollada 
durante el periodo de exámenes es 
relativamente baja, debido a que la 
mayor parte de los estudiantes superó la 
asignatura gracias a los parciales y a otras 
actividades de evaluación. 
Si las pruebas de evaluación parcial 
(exámenes, entrega de trabajos, 
presentaciones, etc.) correspondientes a 
varias asignaturas coinciden en el tiempo, 
provocarán problemas organizativos y 
efectos negativos en el aprendizaje 
(Herrero y García Martín, 2014). Eso es lo 
que tenemos que evitar y para eso 
tenemos que aplicar procedimientos de 
coordinación horizontal.  
El primero de estos procedimientos 
consiste en corregir los excesos de carga 
que pueden darse en algunas asignaturas, 
de manera que todas ellas se aproximen a 
lo establecido en el plan de estudios. En 
el ejemplo de la figura 4 aparecen dos 
asignaturas cuya carga percibida presenta 
valores anómalos, uno por exceso (Asig.2) 
y otro por defecto (Asig.4). Como hemos 
visto en Coordinación horizontal: la carga 
de trabajo percibida, el ajuste de la carga 
de trabajo de cada asignatura a lo 
establecido en el plan de estudios es un 
requisito previo indispensable para que la 
coordinación horizontal pueda funcionar 
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Figura 3. Distribución de la carga de trabajo de una asignatura con dos pruebas parciales de evaluación 
Figura 4. Ejemplo de carga de trabajo percibida de las asignaturas de un curso y cuatrimestre 
2. El cronograma conjunto 
El cronograma conjunto es una 
herramienta fundamental para la 
coordinación horizontal. Se trata de un 
calendario, estructurado por semanas o 
por días, en el que se recogen todas las 
actividades docentes y de evaluación de 
un curso/cuatrimestre que puedan 
suponer una punta de carga de trabajo 
para los estudiantes. El cronograma nos 
ayudará a conseguir una distribución 
razonable de la carga de trabajo a lo largo 
de cada cuatrimestre, permitiéndonos 
detectar las posibles acumulaciones de 
carga y mostrándonos qué cambios 
conviene introducir, para evitarlas, en 
nuestras programaciones iniciales. 
La figura 5 muestra un ejemplo de 
cronograma conjunto. Se trata de un 
modelo sobre hoja de cálculo, utilizado 
durante el curso 2016-2017 en uno de los 
Centros de la UPCT.  
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Figura 5. Ejemplo de cronograma conjunto (ETSAE) 
El cronograma conjunto de cada curso y 
cuatrimestre de un título, una vez 
elaborado y aprobado, debe estar 
disponible, al menos, para todos los 
afectados, es decir, el profesorado y los 
estudiantes del curso. Para ello debe 
ponerse, permanentemente actualizado, 
en la página Web del Centro, en Aula 
Virtual o en cualquier otro sitio que sea 
accesible para todos ellos y pueda 
consultarse desde un dispositivo 
conectado a Internet. 
La información incluida en el cronograma 
puede ser semanal o diaria, dependiendo 
de las características y complejidad de 
cada título. El ejemplo de la figura 5 
muestra, diariamente, la distribución de 
las actividades singulares programadas a 
lo largo del cuatrimestre.  
Basándonos en los cronogramas que se 
están empleando en algunos Centros de 
la UPCT, hemos desarrollado dos modelos 
en Excel que pueden ser utilizados tal 
cual o modificados para adaptarlos a las 
necesidades de cada Centro. En ambos se 
puede indicar semanalmente la carga de 
trabajo presencial convencional de cada 
asignatura. Las actividades singulares 
(parciales, entregas, exposiciones, visitas, 
etc.) se muestran diaria o semanalmente, 
dependiendo del modelo. El modelo 
diario se muestra en la figura 6. 
En aquellos cursos de algunos títulos en 
los que se realizan pocas prácticas que no 
sean de aula, o en los que tienen un 
reducido número de estudiantes y no 
necesitan desdoblar grupos para 
prácticas, puede que no sea necesario 
reflejar en el cronograma las horas 
dedicadas a las clases de teoría y a las 
prácticas. En estos casos puede ser 
suficiente con programar las actividades 
singulares. Sin embargo, en títulos de 
cierta complejidad es recomendable 
reflejar también en el cronograma la 
docencia presencial convencional, ya que 
pueden presentarse problemas puntuales 
derivados de una mala distribución de 
esta.  
En ambos modelos se han considerado las 
siguientes actividades singulares, que se 
muestran con su código: 
• E: examen parcial 
• T: trabajo escrito 
• P: presentación oral 
• I: informe de prácticas 
• S: seminario 
• V: visita 
• O: otras actividades de evaluación 
relevantes 
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 Figura 6. Una parte del modelo de cronograma conjunto diario 
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Naturalmente, cada Centro puede 
completar este listado con otras 
actividades no incluidas en él o desdoblar 
y detallar más alguna de las incluidas.  
En cada una de estas actividades 
conviene indicar, mediante números y 
colores, si se considera de intensidad 
baja, media o alta. Una intensidad alta 
correspondería, por ejemplo, a un 
examen parcial que sea eliminatorio o a 
un entregable que suponga un porcentaje 
importante de la calificación final. 
Los modelos incluyen sumatorios y avisos 
para que se pueda comprobar fácilmente 
que no se excede el número de horas 
presenciales convencionales en ninguna 
asignatura. La distribución de este tipo de 
carga a lo largo del cuatrimestre se 
representa en un gráfico que ocupa la 
parte inferior de la hoja de cálculo. 
También se muestra gráficamente, 
mediante barras, la distribución de las 
actividades singulares (figura 7). 
Una vez completado el cronograma 
conjunto, se puede ver fácilmente si hay 
semanas con un exceso de horas 
presenciales convencionales y, 
especialmente, si hay semanas en las que 
puedan acumularse varias actividades 
singulares. Sobre todo hay que evitar que 
en un mismo día se haya programado 
más de una actividad de este tipo. Si 
sucede alguna de estas cosas, conviene 
realizar los cambios necesarios para que 
la distribución de la carga y de las 
actividades singulares sea lo más 
uniforme posible. 
Figura 7. Sumatorios a la derecha y gráficos en la parte inferior del modelo de cronograma conjunto 
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También hay que tener en cuenta, a la 
hora de revisar la distribución de la carga 
de trabajo, cuál es la intensidad de cada 
una de las actividades. Dos o más 
actividades de intensidad baja 
programadas en una misma semana 
pueden ser admisibles, pero si las 
actividades son de intensidad alta es 
probable que afecten negativamente a la 
organización del trabajo por parte de los 
estudiantes. 
3. Cómo se elabora el cronograma 
conjunto 
La primera versión (borrador) del 
cronograma conjunto de un determinado 
curso/cuatrimestre de un título se 
elabora a partir de la información 
aportada por su profesorado. El 
responsable de su elaboración es el 
coordinador de curso, o figura 
equivalente. 
Para las actividades singulares basta con 
indicar, en la celda correspondiente, el 
tipo de actividad de que se trata y un 
número, de 1 a 3, que indique su 
intensidad. Por ejemplo, T2 se refiere a la 
entrega de un trabajo escrito que se ha 
considerado de intensidad media. 
La carga prevista para actividades 
presenciales convencionales (teoría y 
prácticas) se indica en horas en las celdas 
correspondientes. 
El cronograma se completa, se analiza, se 
modifica y se aprueba en una reunión 
inicial de la comisión de coordinación de 
curso, constituida por el coordinador, el 
profesorado del curso y los 
representantes de los estudiantes. Esta 
reunión puede hacerse unos días antes 
del inicio de las clases de ese 
cuatrimestre.  
El coordinador debe disponer de toda la 
información con suficiente antelación, de 
manera que pueda aportar a la reunión 
un borrador del cronograma conjunto. La 
información necesaria para elaborar esta 
primera versión del cronograma es la 
siguiente: 
• el calendario académico de la UPCT 
• los horarios y calendarios de 
exámenes oficiales del Centro 
• cronogramas conjuntos de cursos 
anteriores, si los hay 
• las temporalizaciones (figura 8) de 
las asignaturas o el propio 
cronograma en el que cada profesor 
ha rellenado su parte, indicando las 
actividades previstas y su intensidad 
• y las aportaciones del profesorado y 
los estudiantes durante la reunión 
inicial  
Lógicamente, la información sobre 
actividades docentes y de evaluación de 
cada asignatura debe ser coherente con 
la que figura en su guía docente. Todas 
las actividades singulares reflejadas en el 
cronograma deben estar recogidas en 
cada guía. Del mismo modo, las horas de 
docencia presencial convencional deben 
coincidir con las previstas en cada guía. 
El coordinador preparará un borrador del 
cronograma conjunto, en el que habrá 
identificado ya los posibles problemas de 
distribución de la carga de trabajo, y que 
se analizará y completará durante la 
reunión. La reunión se dedicará a 
solucionar los problemas detectados, 
introduciendo las modificaciones 
necesarias, de forma que se consiga el 
mejor reparto posible de la carga. Este 
reparto debe consensuarse entre los 
miembros de la comisión. 
A partir de ese momento, el cronograma 
conjunto sustituye a las 
temporalizaciones o programaciones 
individuales. Se elaborará la 
correspondiente acta de la reunión, que 
se guardará como evidencia para los 
procesos de seguimiento del título. 
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Figura 8. Modelo en hoja de cálculo para establecer la temporalización de una asignatura 
 
Si no se aporta la información de alguna 
asignatura, y su profesorado no asiste a la 
reunión, solo se recogerán en el 
cronograma sus horas presenciales 
convencionales indicadas en el horario. Si, 
más adelante, el profesorado de la 
asignatura pretende realizar alguna 
actividad singular deberá comunicárselo 
al coordinador y tendrá que adaptarse a 
los huecos del cronograma y no alterar 
sustancialmente la distribución de carga 
acordada. 
El cronograma estará disponible para 
consulta, pero solo el coordinador podrá 
modificarlo. 
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4. Gestión del cronograma; 
incidencias 
El procedimiento se muestra en la figura 
9.  
Cada coordinador presentará el 
cronograma conjunto a la Dirección del 
Centro. Los cronogramas de cada 
cuatrimestre se llevarán, para su 
aprobación, a una Junta de Centro, tal 
como se hace con los horarios y los 
calendarios de exámenes.  
Una vez elaborado y aprobado cada 
cronograma oficial, su gestión 
corresponde al coordinador horizontal del 
curso correspondiente. Como hemos 
indicado, debe ser un documento público, 
al que tendrán acceso todos los 
profesores y estudiantes del curso, pero 
que solo podrá ser modificado por el 
coordinador. 
Si se introduce alguna modificación en un 
cronograma oficial debe ser por una 
causa justificada, por ejemplo una 
actividad correctamente programada 
pero que no ha podido realizarse porque 
se ha producido alguna incidencia. En ese 
caso, la actividad tendrá que ser 
reubicada en el cronograma. Para 
hacerlo, el profesorado de la asignatura 
afectada se pondrá en contacto con el 
coordinador, comunicándole la 
incidencia, y este intentará localizar otra 
fecha que no altere excesivamente la 
distribución de la carga de trabajo. Si el 
cambio de fecha afecta a otras 
asignaturas, el coordinador reunirá de 
nuevo a la comisión de curso para buscar 
y consensuar la mejor solución. 
Una vez hechos los cambios necesarios, el 
nuevo cronograma sustituirá al anterior. 
Conviene enviar un aviso a todos los 
afectados para que conozcan los cambios 
y dispongan en todo momento de la 
versión más actualizada del documento. 
No consideramos necesario aprobar 
también el nuevo cronograma en otra 
sesión de la Junta de Centro.  
La programación recogida en el 
cronograma debe cumplirse. Para ello, los 
representantes de los estudiantes 
informarán al coordinador de cualquier 
intento de realizar actividades que no 
estén incluidas en él. Como hemos 
indicado, es posible modificar un 
cronograma e introducir actividades no 
programadas inicialmente, pero solo 
puede hacerse a través del coordinador y 
de forma que no genere distorsiones en 




Figura 9. Esquema del procedimiento de elaboración del cronograma conjunto 
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5. Análisis final 
Una vez terminado el cuatrimestre, 
conviene convocar una nueva reunión de 
la comisión de coordinación de curso. En 
ella se analizarán los resultados de la 
aplicación de los procedimientos de 
coordinación horizontal y se tomará nota, 
con vistas a futuros cuatrimestres, de los 
problemas que se hayan podido dar. Las 
aportaciones de los estudiantes son 
especialmente importantes, ya que ellos 
son los principales afectados por estos 
problemas.  
Se elaborará un informe y la 
correspondiente acta, que se guardarán 
como evidencias junto con el cronograma 
conjunto. Si se han producido 
modificaciones de este a lo largo del 
cuatrimestre, se guardarán todas las 
versiones realizadas. Estos documentos 
pueden ser muy útiles para la 
coordinación horizontal de los próximos 
cursos, ya que pueden servir de base para 
establecer los futuros cronogramas. 
Puedes encontrar más información en el 
libro “Coordinación docente horizontal y 
vertical”, disponible en el Repositorio de 
la UPCT (figura 10).  
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García Martín, A., coordinador (2015). 
Coordinación docente horizontal y 
vertical. Crai UPCT ediciones. ISBN: 
978-84-606-8694-1.  
http://hdl.handle.net/10317/4661 
Herrero, R. y García Martín, A., 
coordinadores (2014). Equipos docentes: 
experiencias y resultados (2013-2014). 
Crai UPCT ediciones. ISBN: 978-48-16325-
01-6. 
http://hdl.handle.net/10317/5536 
Figura 10. Portada del libro Coordinación 
horizontal y vertical 
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LA TABLA DE REPARTO DE COMPETENCIAS 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
Este capítulo resume el trabajo desarrollado durante el curso 2016-2017 para 
sistematizar el uso de las tablas de reparto de competencias como herramientas útiles 
para el diseño o la modificación de los títulos de la UPCT y para la coordinación 
horizontal y vertical de los mismos, desde la perspectiva de aquellos procedimientos del 
Sistema de Garantía Interna de la Calidad de los Centros que están relacionados con 
esas actuaciones. Como parte de este trabajo se ha diseñado un modelo en hoja de 
cálculo y se ha elaborado un vídeo, dirigido a los responsables de los títulos, en el que 
se explica la finalidad y utilidad de estas tablas, la forma de elaborarlas y las fuentes de 
información a emplear para ello (https://www.youtube.com/watch?v=Uz5m7xf4mdI). 
1. Introducción
La tabla de reparto de competencias de 
un título es una herramienta muy útil, 
tanto en la etapa de diseño de su plan de 
estudios (o cuando este va a ser objeto de 
alguna modificación) como cuando se 
ponen en marcha los procedimientos de 
coordinación horizontal y vertical del 
mismo.  
Una tabla de reparto de competencias 
(figuras 1 y 2) es un documento que 
muestra el reparto de las competencias 
de un título, ordenadas por tipos, entre 
las asignaturas del mismo, ordenadas por 
cursos. En ella puede verse fácilmente la 
relación entre asignaturas desde el punto 
de vista de las competencias que 
desarrollan, según la memoria de 
verificación del título. También puede 
verse en ella la forma en que se organiza, 
en el tiempo y entre asignaturas, la 
adquisición de cada competencia. 
La tabla de reparto de competencias 
recoge los cuatro tipos de competencias 
que figuran en la memoria de verificación 
de cualquier título: básicas, generales, 
transversales y específicas.  
Como es sabido: 
Figura 1. Ejemplo de tabla de reparto de competencias (GIASB) 
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Figura 2. Ejemplo de tabla de reparto de competencias (GADE) 
• las competencias básicas son de
tipo genérico, figuran en el RD
861/2010 y son comunes a todos
los títulos del mismo nivel
• las competencias generales
resumen el contexto profesional
propio del título
• las competencias específicas son de
tipo profesional y suelen estar muy
relacionadas con las asignaturas y
con sus contenidos
• respecto a las competencias 
transversales, la mayoría de 
nuestros títulos sigue las 
propuestas del Proyecto 7 
competencias UPCT:
(http://hdl.handle.net/10317/4070)
Normalmente bastará con recoger en la 
tabla las competencias que aparecen en 
el apartado 3 de la memoria de 
verificación del título, es decir aquellas 
que están asociadas a asignaturas 
obligatorias y que son, por tanto, 
adquiridas por todos los estudiantes. No 
obstante, en títulos con varias menciones, 
distintos itinerarios o mucha optatividad 
puede ser conveniente incluir también las 
asignaturas optativas y sus competencias. 
Estas competencias se recogen en el 
apartado 5 de la memoria de verificación, 
en las Observaciones de la ficha de cada 
materia o asignatura. 
2. Elaboración de una tabla de
reparto de competencias
Para elaborar la tabla de reparto de 
competencias de un título determinado 
podemos usar la hoja de cálculo que se 
muestra en la figura 3. En la segunda 
columna de la hoja escribiremos los 
nombres de las asignaturas del título, 
ordenadas por cursos. Puede añadirse, si 
se considera interesante, información 
adicional sobre las asignaturas: número 
de créditos ECTS, duración, etc. 
En las columnas siguientes de la tabla se 
indican (mediante códigos) las 
competencias del título, ordenadas por 
tipos. En las intersecciones de cada fila 
con las columnas, se usará una “X” para 
indicar qué competencias están asociadas 
a esa asignatura (figura 4).  
Para las competencias transversales, en 
lugar de las “X”, es habitual emplear un 
número (1, 2 o 3) que indique el nivel de 
la competencia que corresponde a la 
asignatura (figura 4).  









































Figura 3. Modelo de tabla de reparto de competencias: título GITI  




 Figura 4. Una parte del modelo de tabla de reparto de competencias  
 
Para los títulos que han adaptado su 
oferta de competencias transversales al 
Proyecto 7 competencias UPCT se 
recomienda que las competencias básicas 
y las transversales, que están muy 
relacionadas entre sí, se repartan 
conjuntamente. Las relaciones pueden 
verse en las tablas 1 (títulos de Grado) y 2 
(títulos de Máster): si a una asignatura se 
le asocia una determinada competencia 
transversal, se le asocia automáticamente 
la competencia básica ligada a ella. Por 
eso, en el modelo en hoja de cálculo, las 
columnas correspondientes a estos dos 
tipos de competencias están coloreadas; 
los colores muestran estas relaciones y 
pueden ayudarnos a establecer el reparto 
de competencias. 
Tabla 1. Relación entre competencias básicas y transversales para títulos de Grado 
Competencias transversales Competencias básicas Grado (RD 861/2010) 
2 – Trabajar en equipo 
1. Que los estudiantes hayan demostrado poseer y 
comprender conocimientos en un área de estudio que parte 
de la base de la educación secundaria general, y se suele 
encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto 
avanzados, incluye también algunos aspectos que implican 
conocimientos procedentes de la vanguardia de su campo de 
estudio 
7 - Diseñar y emprender proyectos 
innovadores 
5 - Aplicar a la práctica los 
conocimientos adquiridos 
2. Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su 
trabajo o vocación de una forma profesional y posean las 
competencias que suelen demostrarse por medio de la 
elaboración y defensa de argumentos y la resolución de 
problemas dentro de su área de estudio. 
4 - Utilizar con solvencia los recursos de 
información  
3. Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e 
interpretar datos relevantes (normalmente dentro de su 
área de estudio) para emitir juicios que incluyan una 
reflexión sobre temas relevantes de índole social, científica o 
ética. 
6 - Aplicar criterios éticos y de 
sostenibilidad en la toma de decisiones 
1 - Comunicarse oralmente y por escrito 
de manera eficaz 
4. Que los estudiantes puedan transmitir información, ideas, 
problemas y soluciones a un público tanto especializado 
como no especializado. 
3 - Aprender de forma autónoma 
5. Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas 
habilidades de aprendizaje necesarias para emprender 
estudios posteriores con un alto grado de autonomía. 





Tabla 2. Relación entre competencias básicas y transversales para títulos de Máster 
Competencias transversales Competencias básicas Máster (RD 861/2010) 
7 - Diseñar y emprender proyectos 
innovadores. 
1. Poseer y comprender conocimientos que aporten una base 
u oportunidad de ser originales en el desarrollo y/o aplicación 
de ideas, a menudo en un contexto de investigación. 
5 - Aplicar a la práctica los 
conocimientos adquiridos 
2. Que los estudiantes sepan aplicar los conocimientos 
adquiridos y su capacidad de resolución de problemas en 
entornos nuevos o poco conocidos dentro de contextos más 
amplios (o multidisciplinares) relacionados con su área de 
estudio. 
4 - Utilizar con solvencia los recursos 
de información  
3. Que los estudiantes sean capaces de integrar 
conocimientos y enfrentarse a la complejidad de formular 
juicios a partir de una información que, siendo incompleta o 
limitada, incluya reflexiones sobre las responsabilidades 
sociales y éticas vinculadas a la aplicación de sus 
conocimientos y juicios. 
6 - Aplicar criterios éticos y de 
sostenibilidad en la toma de 
decisiones 
1 - Comunicarse oralmente y por 
escrito de manera eficaz 
4. Que los estudiantes sepan comunicar sus conclusiones –y 
los conocimientos y razones últimas que las sustentan– a 
públicos especializados y no especializados de un modo claro 
y sin ambigüedades. 
3 - Aprender de forma autónoma 
5. Que los estudiantes posean las habilidades de aprendizaje 
que les permitan continuar estudiando de un modo que 
habrá de ser en gran medida autodirigido o autónomo. 
 
Si en la tabla de reparto de competencias 
seguimos la fila correspondiente a una 
determinada asignatura, veremos 
fácilmente cuántas competencias tiene 
asociadas y cuáles son esas 
competencias. Siguiendo una columna, 
veremos cuántas asignaturas contribuyen 
a la adquisición de la correspondiente 
competencia y cuáles son esas 
asignaturas. Para que esta información 
sea fácilmente accesible se han incluido 
sumatorios en cada fila y en cada 
columna. Por esa misma razón, se han 
añadido gráficos que ayudan a visualizar 
el reparto de competencias.  
Mediante la tabla es fácil ver cómo se 
distribuyen las competencias del título y 
detectar posibles anomalías: asignaturas 
que no tienen asociada ninguna 
competencia o que tienen asociadas 
demasiadas, competencias que no están 
asociadas a ninguna asignatura, etc. 
3. Diseño y modificación de 
títulos 
De este modo, la tabla de reparto de 
competencias puede ayudarnos a diseñar 
el plan de estudios de un título nuevo, 
reduciendo el número de competencias a 
lo indispensable, definiendo los módulos, 
las materias y las asignaturas desde la 
perspectiva de las competencias y 
repartiendo estas entre las asignaturas de 
forma adecuada (figura 5). Además, 
facilita la detección y depuración de 
erratas en el proceso de elaboración del 
plan de estudios.  
Es recomendable ir elaborando la tabla a 
medida que se van definiendo las 
competencias y las asignaturas del título. 
Si este habilita para el desarrollo de una 
profesión, como es el caso en la mayoría 
de los títulos de Grado y en algunos de los 
de Máster de la UPCT, casi todas las 




 Figura 5. Módulos, materias, asignaturas y competencias específicas en un título (MUICCP)  
 
competencias obligatorias (o todas ellas) 
procederán de la Orden Ministerial que lo 
regule (figura 6) y, por tanto, serán 
conocidas y podrán incluirse en la tabla 
desde el principio. 
También en algunos títulos ya 
consolidados la elaboración de la tabla de 
reparto de competencias nos ha 
permitido detectar erratas de la memoria 
de verificación. En el ejemplo de la figura 
7, dos competencias que son obligatorias, 
puesto que proceden de la 
correspondiente Orden Ministerial, no se 
han asociado a ninguna asignatura 
obligatoria.  
El análisis de la tabla de reparto de 
competencias en uno de estos títulos 
puede sugerirnos modificaciones que lo 
mejoren y que posteriormente se 
recogerán en su memoria de verificación. 
Entre esas mejoras puede estar la 
simplificación y reducción del número de 
competencias. Además, la tabla facilita el 
reparto de las competencias básicas y 
transversales en títulos que vayan a 
adaptarse al Proyecto 7 competencias 
UPCT. 
Por otra parte, la tabla de reparto de 
competencias aporta información para la 
coordinación vertical, ya que ilustra las 
relaciones entre asignaturas que 
comparten competencias, y para la 
horizontal, mostrando cómo se reparten 
las competencias transversales y sus 
niveles entre las asignaturas que las 
desarrollan. Como es sabido, algunas de 
estas competencias requieren el uso de 
determinadas metodologías docentes o la 
realización de ciertas actividades que 
serán objeto de la coordinación 
horizontal. 
Figura 6. Orden CIN/351/2009  




Figura 7. Erratas en el reparto de competencias de un título  
 
4. Las fuentes de información 
La información necesaria para elaborar la 
tabla de reparto de un título consolidado 
procede, en su totalidad, de su memoria 
de verificación (figura 8). Lo normal es 
que el responsable de la coordinación del 
título se encargue de elaborarla. 
Las competencias que, en la tabla de 
reparto, están asociadas a una 
determinada asignatura son, 
precisamente, las que deben aparecer en 
la guía docente de la asignatura (figura 9). 
Si se trata de un título nuevo, para 
diseñar su plan de estudios (y, por tanto, 
para elaborar la tabla de reparto en cada 
fase de esa etapa de diseño) tendremos 
en cuenta lo siguiente: conviene que el 
número de competencias del título sea lo 
más reducido posible. Para ello: 
• se incluirán las 5 competencias 
básicas que vienen fijadas en el RD 
861/2010 y que dependen del nivel 
del título (Grado, Máster, etc.) 
 
Figura 8. Captura de pantalla de la aplicación Verifica  
 




Figura 9. Las competencias en la guía docente de una asignatura  
 
• en un título que habilite para el 
ejercicio de una profesión, las 
competencias generales y 
específicas se tomarán de la 
correspondiente Orden Ministerial 
(figura 6); pueden añadirse 
competencias adicionales, si se 
considera imprescindible, pero se 
recomienda limitarse a las de la 
Orden Ministerial 
• para algunas asignaturas optativas 
pueden considerarse nuevas 
competencias específicas, si no 
basta con las de la Orden 
Ministerial; como se ha indicado, 
esas competencias no figurarán en 
el apartado 3 de la memoria de 
verificación 
• para las competencias 
transversales, conviene seguir las 
indicaciones del Proyecto 7 
competencias UPCT (figura 10); en 
ese caso, las competencias básicas y 
transversales van ligadas y se 
reparten conjuntamente. 
 Figura 10. Portada del libro “7 competencias 
UPCT”  
 




De acuerdo con las competencias se 
estructura el plan de estudios en 
módulos, materias y asignaturas. 
Finalmente, las asignaturas se vinculan a 
las competencias (figura 5). 
5. Otras aplicaciones 
En algunas ocasiones, el uso de esta 
herramienta es absolutamente 
imprescindible. Lo saben bien los 
responsables de títulos que han elegido 
renovar su acreditación mediante 
Acredita PLUS, con el objetivo de acceder 
al sello europeo de calidad EUR-ACE 
(figura 11). Este programa requiere la 
elaboración de una serie de tablas, en las 
que se justifica que todas las 
competencias propias del sello se 
desarrollan adecuadamente en el título 
(figura 12). Para elaborarlas hay que 
utilizar la tabla de reparto de 
competencias. 
 
Figura 11. Página web de ANECA; programa Acredita PLUS 
Figura 12. Una de las tablas de Acredita PLUS 




Por otra parte la tabla de reparto de 
competencias es una de las formas de 
hacer visible el conjunto del título y 
algunas de las relaciones entre sus 
asignaturas, tanto para estudiantes y 
profesores del mismo como de cara al 
exterior. Creemos que, solo por esa 
razón, ya merece la pena elaborarla y 
hacerla pública. 
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UN PROCEDIMIENTO PARA EVALUAR GUÍAS DOCENTES Y SU APLICACIÓN 
A UN TÍTULO DE MÁSTER UNIVERSITARIO EN INGENIERÍA INDUSTRIAL 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
Este trabajo se presentó en el 21 Congreso Internacional de Dirección e Ingenieria de 
Proyectos, que se desarrolló durante los días 12, 13 y 14 de julio de 2017 en la Escuela 
Superior de Ingeniería de la Universidad de Cádiz. 
1. Introducción
Con la adaptación de sus títulos al Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES), las 
universidades españolas han elaborado 
distintos modelos de guías docentes así 
como manuales para ayudar al 
profesorado a confeccionarlas. La 
Universidad Politécnica de Cartagena 
(UPCT) diseñó en 2010 su primer modelo 
de guía docente, junto con el Manual de 
elaboración de guías docentes adaptadas 
al EEES (García Martín et al., 2010).  
El modelo fue revisado más adelante para 
adaptarlo a los cambios planteados por 
ANECA (2013). La nueva versión de la guía 
docente se emplea desde el curso 2013-
2014, y el libro Instrucciones para 
planificar la actividad docente de una 
asignatura: la guía docente y la 
programación temporal (García Martín et 
al., 2014) constituye la referencia actual 
para el profesorado de la UPCT, ya que 
indica cómo debe completarse cada uno 
de los apartados de la guía, y explica 
cuáles son las relaciones entre sus 
elementos que conviene tener en cuenta 
a la hora de programar la actividad 
docente. Este libro establece el estándar 
que va a servir de base para elaborar las 
guías docentes y para evaluarlas. La 
estructura básica del modelo de guía 
docente de la UPCT puede verse en la 
figura 1. 
La UPCT emplea un modelo único de guía 
docente, válido para todos sus Centros. 
Existe también una versión en inglés, 
dirigida a estudiantes Erasmus, cursos 
bilingües, etc., que tiene la misma 
estructura e incluye los mismos 
contenidos. Por lo tanto, la metodología 
de evaluación propuesta y el cuestionario 
empleado serán de aplicación para 
cualquiera de las guías docentes de esta 
Universidad, independientemente del 
Departamento, del Centro o del tipo de 
asignatura al que corresponda. 
El modelo de guía docente de la UPCT se 
estructura en 8 apartados (figura 1):  
• Datos de la asignatura
• Datos del profesorado
• Descripción de la asignatura




• Metodología de evaluación
• Bibliografía y recursos
La estructura del modelo de guía 
docente, así como las instrucciones para 
elaborarla, pretenden hacer explícito el 
alineamiento entre los distintos 
elementos del proceso de enseñanza-
aprendizaje (Biggs y Tang, 2011), de 
forma que ayuden al profesorado a 
planificar adecuadamente las asignaturas 
y a interrelacionar las competencias, los 
resultados del aprendizaje, los 
contenidos, la metodología docente y la 
evaluación. 
Un procedimiento para evaluar guías docentes y su aplicación a un título de Máster 




Figura 1: Estructura del modelo de guía docente de la UPCT 
 
En el modelo de enseñanza del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) la 
guía docente constituye una herramienta 
esencial (García y Deltell, 2012). Por un 
lado, ofrece a los estudiantes información 
global sobre la asignatura; por otro, 
permite a los Centros aplicar 
procedimientos de coordinación; y, por 
último, sirve a la Universidad como índice 
de calidad durante los procesos de 
revisión y seguimiento de sus 
titulaciones. De hecho, en el programa 
destinado a la renovación de la 
acreditación de los títulos universitarios 
españoles (ANECA, 2014), aparecen dos 
directrices (la 2.3 y la 6.1) que hacen 
referencia a las guías docentes en cuanto 
a su accesibilidad y su contenido.  
Por todo lo anterior, es necesario 
establecer unos requisitos mínimos de 
calidad en las guías docentes, que no 
serán alcanzables si no se establece una 
metodología para su revisión. En la UPCT 
se realizó una primera aproximación a la 
evaluación de la guía docente desde la 
perspectiva de los estudiantes (Bayo et 
al., 2012). El foco de interés de esta 
experiencia piloto estaba en el propio 
modelo, en la información que debía 
aportar y en su utilidad para los 
estudiantes y otros usuarios de la guía 
docente. Posteriormente, y una vez 
validado el modelo y su estructura, se 
articuló un procedimiento para la 
evaluación del contenido de la guía por 
parte del Departamento y el Centro 
responsables, que es el que se presenta 
en esta comunicación junto con su 
aplicación práctica real al caso del Máster 
Universitario en Ingeniería Industrial 
(MUII) de la UPCT. 
1. Datos de la asignatura 
2. Datos del profesorado
6. Metodología docente
5. Contenidos
5.1. Contenidos del plan de 
estudios asociados a la asignatura
5.2. Programa de teoría
5.3. Programa de prácticas
5.4. Programa de teoría en inglés
5.5. Objetivos del aprendizaje 
detallados por unidades didácticas
6.1. Metodología docente
4. Competencias y 
resultados del aprendizaje
4.1. Competencias básicas
del plan de estudios 
asociadas a la asignatura
4.2. Competencias generales 
del plan de estudios 
asociadas a la asignatura
4.3. Competencias específicas 
del plan de estudios 
asociadas a la asignatura
4.4. Competencias transversales 
del plan de estudios 
asociadas a la asignatura








8.3. Recursos en red 
y otros recursos
3. Descripción de la
asignatura
3.1. Descripción general 
de la asignatura
3.2. Aportación de la asignatura
al ejercicio profesional
3.3. Relación con otras 
asignaturas del plan de estudios
3.4. Incompatibilidades de
la asignatura definidas
en el plan de estudios
3.6. Medidas especiales previstas
3.5. Recomendaciones para
cursar la asignatura
6.2. Resultados / 
actividades formativas
7.1. Metodología de evaluación
7.1. Mecanismos de control
y seguimiento
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La comunicación está estructurada como 
sigue: en el apartado 2 se especifican los 
objetivos concretos del trabajo en 
relación a la evaluación de las guías 
docentes en la UPCT; en el apartado 3 se 
presenta la metodología utilizada para 
dicha evaluación; en el apartado 4 se 
muestran los resultados obtenidos tras la 
aplicación de la metodología planteada al 
Máster Universitario en Ingeniería 
Industrial; en el apartado 5 se recogen las 
conclusiones obtenidas. 
2. Objetivos 
En la actualidad, la calidad de las guías 
docentes depende del Departamento 
responsable de la docencia, que es el 
encargado de aprobarlas, así como del 
Centro en el que se imparte la titulación. 
Cada Departamento revisa las guías 
docentes utilizando su propia 
metodología, lo que impide que exista un 
criterio uniforme para la aprobación de 
todas las guías de un mismo título. 
Tampoco existe una herramienta 
estándar para que los Centros 
responsables de los títulos de Grado y 
Máster puedan revisar adicionalmente 
todas las guías, lo que obliga en ocasiones 
a realizar un control aleatorio o focalizado 
sobre un número específico de guías 
docentes. Esto puede acarrear problemas 
durante el proceso de renovación de la 
acreditación de un título. 
El objetivo de este trabajo ha sido, por un 
lado, desarrollar una metodología de 
evaluación de guías docentes basada en 
el modelo de guía utilizado en la 
Universidad Politécnica de Cartagena 
(UPCT), con el fin de que tanto Centros 
como Departamentos puedan revisar las 
guías de las asignaturas que les competen 
de una forma ágil, pero que asegure un 
mínimo de calidad en sus contenidos. La 
aplicación de esta metodología permite 
asignar una calificación cualitativa a las 
guías revisadas, por lo que puede 
aplicarse también en los procedimientos 
de evaluación de la actividad docente de 
su profesorado. 
Por otro lado, se establece como objetivo 
analizar la aplicabilidad de dicha 
metodología, para lo que se han evaluado 
todas las guías docentes de las 
asignaturas obligatorias del Máster 
Universitario en Ingeniería Industrial de la 
UPCT. 
3. Metodología 
La evaluación de las guías docentes se 
hace con ayuda de un cuestionario, que 
está estructurado en cuatro niveles 
consecutivos de complejidad creciente. La 
mayoría de los ítems del cuestionario 
resultan fáciles de rellenar, ya que basta 
con que el evaluador compruebe si la guía 
docente cumple o no con los requisitos 
establecidos. No obstante, hay unos 
pocos ítems del nivel 4 en los que el 
resultado de la evaluación se establece en 
función del cumplimiento de varios 
criterios. El cuestionario fue diseñado por 
un equipo docente con participación de 
profesorado de casi todos los Centros de 
la UPCT y PAS de los Servicios de Gestión 
de Calidad y de CRAI Biblioteca. 
Como se indicó en el apartado anterior, la 
primera versión del cuestionario se 
ensayó con las guías docentes de las 
asignaturas obligatorias del Máster 
Universitario en Ingeniería Industrial 
(MUII) de la UPCT. Cada guía del título fue 
evaluada de forma independiente por un 
mínimo de dos miembros del equipo 
docente, con el fin de comprobar si 
existían distintos criterios y de contrastar 
el método empleado. Los resultados de 
esta primera evaluación se compararon 
entre sí. Como consecuencia de las 
discrepancias observadas en la evaluación 
de algunos de los ítems, se realizaron las 
modificaciones pertinentes en el 
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cuestionario, teniendo en cuenta las 
opiniones y los comentarios aportados 
por los evaluadores. Las modificaciones 
consistieron, fundamentalmente, en 
incluir matizaciones en alguno de los 
criterios de evaluación y en incorporar 
instrucciones para el evaluador cuando se 
consideró necesario. Las guías docentes 
del MUII se evaluaron de nuevo con la 
versión definitiva del cuestionario. Los 
resultados que se muestran más adelante 
corresponden a esta segunda evaluación.  
Todos los ítems del cuestionario, menos 
los dos últimos, son de tipo check-list, con 
las opciones “SÍ” y “NO”. Como se ha 
indicado, su complejidad es creciente, de 
forma que los primeros pueden ser 
aplicados fácilmente y no requieren una 
preparación especial del evaluador, 
mientras que algunos ítems del último 
nivel suponen un análisis de cierta 
profundidad, más propio del 
Departamento responsable de la 
asignatura o del Coordinador de título al 
que esta corresponde. A continuación se 
describen los cuatro niveles en los que se 
estructura la evaluación de las guías 
docentes. 
3.1. Nivel 1. Disponibilidad 
Consiste, simplemente, en comprobar 
que la guía docente está disponible en la 
web de la UPCT y que todos los enlaces 
funcionan correctamente (ítem 01).  
3.2. Nivel 2. Transparencia 
En el nivel 2 se comprueba que la guía 
sigue el formato vigente (ítem 02) y que 
todos sus apartados obligatorios están 
rellenos (ítem 03). Los apartados y 
subapartados de la guía docente se 
muestran en la figura 1. La mayoría de 
ellos son obligatorios pero en ciertos 
casos, y tal como se indica en el 
cuestionario, algún campo de la guía 
puede dejarse en blanco. En este nivel no 
se comprueba si la información aportada 
es correcta sino, únicamente, si figura en 
la guía. Por lo tanto, este nivel y el 
anterior no precisan de un evaluador 
especializado en temas docentes o en los 
contenidos propios de la asignatura.  
Por ejemplo, el subapartado 3.4 de la guía 
indica las incompatibilidades recogidas en 
la memoria de verificación del título que 
puedan afectar a la asignatura. Si no 
existen incompatibilidades, este 
subapartado puede dejarse en blanco. 
Del mismo modo, el subapartado 8.3 
(Recursos en red y otros recursos) puede 
quedar en blanco si la bibliografía 
recomendada para la asignatura no 
incluye otros recursos que los indicados 
en los subapartados 8.1 y 8.2 de la guía.  
El cuestionario recoge otras indicaciones 
para el evaluador; por ejemplo, se 
recomienda incluir en el apartado 1 el 
nombre en inglés de la asignatura, pero 
no es obligatorio hacerlo. Sin embargo, sí 
lo es el incluir en 5.4 el programa de 
teoría traducido al inglés. 
3.3. Nivel 3. Contenidos y competencias 
En el nivel 3 se comprueba que la 
información procedente de la última 
versión disponible de la memoria de 
verificación del título y de Gestión 
Académica se ha transcrito 
correctamente en la guía docente. El 
evaluador no necesita aplicar criterios 
complejos ni juzgar la calidad de la guía 
docente, sino solamente comparar su 
contenido con el de la memoria de 
verificación, pero es obvio que este nivel 
requiere cierto conocimiento y es, por 
tanto, algo más complejo de aplicar que 
los dos anteriores. El evaluador debe 
saber dónde encontrar la información 
necesaria. Es importante que conozca las 
modificaciones que se hayan podido 
introducir en el título y que sepa localizar 
la última versión disponible de la 
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memoria de verificación, además de 
conocer con cierto detalle la estructura y 
contenidos de esta. 
Se comprueba que la información sobre 
la asignatura es correcta en la portada 
(ítem 04) y en el apartado 1 de la guía 
docente (ítem 05). Esta información se 
refiere al nombre de la asignatura, al 
módulo y la materia en los que se 
enmarca, a su código, etc. 
Se comprueba que las competencias 
asociadas a la asignatura (ítems 06 a 10) y 
sus contenidos (ítem 11) coinciden con 
los de la memoria de verificación. 
Finalmente, se comprueba que la suma 
total de horas destinadas a actividades 
docentes presenciales y no presenciales 
de la asignatura (ítem 12) coincide con la 
carga de trabajo que le asigna la memoria 
de verificación, y que su reparto es 
correcto (ítem 13). 
3.4. Nivel 4. Metodología y resultados 
del aprendizaje 
En el nivel 4 se comprueban distintos 
aspectos de la propuesta de resultados 
del aprendizaje (subapartado 4.5 de la 
guía), de la metodología docente y de 
evaluación (apartados 6 y 7), del 
desarrollo de los contenidos de la 
asignatura y de la bibliografía 
recomendada (apartado 8). 
Los resultados del aprendizaje (ítems 14 a 
16) deben formularse siguiendo lo 
establecido en la Guía de apoyo para la 
redacción, puesta en práctica y 
evaluación de los resultados del 
aprendizaje (ANECA, 2013). Si considera 
que alguno de los resultados del 
aprendizaje no está correctamente 
formulado, el evaluador debe indicar por 
qué. 
El programa de teoría (ítem 17) debe 
estar estructurado en unidades didácticas 
y temas. Además, el programa de 
prácticas debe estar suficientemente 
descrito (ítem 18). Para ello se pide que 
incluya una breve descripción de las 
prácticas y que se indique si cada una de 
ellas es obligatoria y si se guarda para 
futuras convocatorias. El evaluador solo 
valorará favorablemente este ítem si se 
cumplen todas esas condiciones. Si 
considera que no se cumplen, debe 
indicar por qué. 
La metodología docente debe ser 
coherente con la de evaluación y ambas 
deben ajustarse razonablemente a los 
resultados del aprendizaje propuestos 
para la asignatura (ítem 19). Este ítem es 
el más complejo de evaluar y uno de los 
dos que emplean una escala entre “Poco 
o nada” y “Totalmente”. Los criterios para 
valorarlo son los siguientes: 
1. La metodología docente propuesta 
permite adquirir todos los resultados 
del aprendizaje. 
2. La metodología de evaluación es 
coherente con la metodología 
docente y todos los resultados del 
aprendizaje están relacionados, al 
menos, con una actividad de 
evaluación.  
3. Cada resultado del aprendizaje se 
relaciona, al menos, con una 
actividad formativa y viceversa. 
4. La metodología de evaluación 
incluye, al menos, dos actividades de 
evaluación de tipo sumativo y hay 
alguna actividad que es de tipo 
formativo. La suma de los pesos de 
las actividades de tipo sumativo es 
correcta. 
El apartado de Bibliografía (ítem 20) 
también se valora entre “Poco o nada” y 
“Totalmente”. En este caso los criterios 
son los siguientes: 
1. La bibliografía básica debe tener 
entre 2 y 6 referencias. 
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2. En ella se debe indicar la 
correspondencia entre referencias y 
unidades didácticas o temas del 
programa de teoría.  
3. La bibliografía complementaria 
puede tener hasta 8 referencias.  
4. Debe incluirse enlace al servicio de 
bibliografía recomendada que 
proporciona el Servicio CRAI 
Biblioteca de la UPCT. 
La valoración de este aspecto también se 
gradúa entre “Poco o nada” y 
“Totalmente” en función de estos 4 
criterios. 
4. Resultados 
En este apartado se presentan y analizan 
los resultados obtenidos al aplicar el 
cuestionario de evaluación a las diecisiete 
asignaturas obligatorias del Máster 
Universitario en Ingeniería Industrial por 
la UPCT, sin incluir el TFM. Para ello, se ha 
trabajado con las guías docentes oficiales 
del curso académico 2015-16, según 
figuran en la página oficial del título. 
Se muestran resultados de una 
experiencia piloto, siendo estas guías 
docentes las primeras de la UPCT 
sometidas a una revisión de este tipo. Los 
resultados del proceso de revisión de las 
guías se enviaron a la Dirección del 
Centro que imparte el título que, a su vez, 
los envió al profesorado de las 
asignaturas evaluadas para que los 
tuvieran en cuenta para las guías del 
curso 2016-17. 
La Tabla 1 muestra, en su primera 
columna, la descripción de los ítems 1 a 
18 del cuestionario. Estos ítems se 
pueden evaluar de forma binaria, 
asignando el valor ‘1’ o ‘0’ en función de 
que se haya rellenado el apartado o 
subapartado correspondiente de cada 
guía docente de forma correcta o 
incorrecta, respectivamente. Las 
columnas 2 y 3 de la Tabla 1 incluyen, 
para cada ítem, la suma de las 
puntuaciones obtenidas en las diecisiete 
asignaturas y su valor porcentual o tasa 
de éxito.  
La evaluación de los ítems 01, 04, 06 y 09 
fue satisfactoria en el total de las 
diecisiete guías docentes. En particular: 
• Ítem 01: Las guías docentes de las 
diecisiete asignaturas estaban 
disponibles en la página oficial del 
título.  
• Ítem 04: La información recogida en 
la portada de la guía docente 
coincide con la que figura en la 
memoria de verificación del título. En 
este caso, no obstante, se detectó 
una anomalía, cuya resolución se 
solicitó a todos los profesores 
responsables: el nombre del título 
aparece en todas las guías docentes 
(portada y apartado 1) como Máster 
en Ingeniería Industrial. Conviene 
cambiarlo por el nombre oficial: 
Máster Universitario en Ingeniería 
Industrial por la Universidad 
Politécnica de Cartagena o, al menos, 
por Máster Universitario en 
Ingeniería Industrial.  
• Ítem 06: En ningún caso existen 
incompatibilidades con otras 
asignaturas del título. 
• Ítem 09: Las competencias 
específicas son correctas en todas las 
guías. 
Los ítems 07, 08, 10 y 11, que analizan 
también apartados o subapartados 
relacionados con la información recogida 
en la memoria de verificación del título, 
presentan resultados dispares: 
• Es destacable la baja tasa de éxito 
(53%) asociada al ítem 07, que trata 
sobre la cumplimentación del 
subapartado 4.1 de la guía con las
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Tabla 1. Resultados de la evaluación de los ítems 1 al 18 en las 17 guías evaluadas 
Ítem Respuestas correctas 
Tasa de 
éxito (%) 
01 ¿La guía docente está disponible en la web UPCT? 17 100 
02 ¿La guía docente sigue el formato vigente? 16 94 
03 ¿Todos los campos obligatorios están rellenos? 13 76 
04 ¿La información de la portada es correcta?  17 100 
05 ¿Los datos de la asignatura (código, ECTS, etc.) son correctos? 11 65 
06 ¿La información sobre incompatibilidades es correcta? 17 100 
07 ¿Las competencias básicas coinciden con las de la memoria? 9 53 
08 ¿Las competencias generales coinciden con las de la memoria? 12 71 
09 ¿Las competencias específicas coinciden con las de la memoria? 17 100 
10 ¿Las competencias transversales coinciden con las de la memoria? 6 35 
11 ¿Los contenidos coinciden con los de la memoria? 16 94 
12 ¿La carga de trabajo en horas equivale a los ECTS asignados?  14 82 
13 ¿El reparto de carga presencial y no presencial es correcto?  11 65 
14 ¿El número de resultados del aprendizaje está entre 5 y 10?  14 82 
15 ¿Los resultados están numerados y precedidos por la frase?  16 94 
16 ¿Los resultados del aprendizaje están bien formulados?  11 65 
17 ¿En el programa de teoría se indican unidades didácticas y temas?  15 88 
18 ¿El programa de prácticas está suficientemente descrito?  1 6 
 
competencias básicas del plan de 
estudios asociadas a la asignatura. Se 
ha comprobado que existía una 
versión desactualizada de la memoria 
verificada, que estuvo disponible en 
la web del Centro que imparte el 
título durante el periodo en que se 
cumplimentaron estas guías 
docentes. Esta puede ser la causa del 
elevado número de errores 
detectado en este subapartado.  
• El ítem 08, asociado a la 
cumplimentación del subapartado 
4.2 con las competencias generales 
del plan de estudios, también refleja 
que algunas asignaturas (5 de 17) 
incluyeron mal esta información.  
• Se ha identificado una escasa tasa de 
éxito para el ítem 10 (35%), que en 
este caso se debió a que en 
numerosas guías docentes (11 de 17) 
se incluyeron competencias 
transversales asignadas 
arbitrariamente por los profesores, 
cuando la memoria verificada no 
incluye el desarrollo de competencias 
transversales en este título. 
• Por último, solamente se detectó una 
guía docente en la que se 
cumplimentó mal el apartado 5.1, 
que recoge los contenidos del plan 
de estudios asociados a la asignatura 
(ítem 11). 
En relación con los resultados de 
aprendizaje, evaluados en los ítems 14, 
15 y 16, se han encontrado las siguientes 
incidencias: 
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• El 82% de las guías cumplen las 
recomendaciones del manual 
elaborado por García Martín et al. 
(2014) en cuanto a que el número de 
resultados del aprendizaje esté entre 
5 y 10 (ítem 14). En 16 de las 17 guías 
evaluadas (94%) estos resultados 
están numerados y precedidos por la 
frase que se recomienda en el 
manual (“Al terminar con éxito esta 
asignatura, los estudiantes serán 
capaces de:”) u otra similar. 
• No obstante, hay seis guías docentes 
en las que todos o alguno/s de los 
resultados del aprendizaje están 
formulados incorrectamente (ítem 
16), lo que da una tasa de éxito para 
este ítem del 65%. 
Los ítems 12 y 13 evalúan la 
cumplimentación del apartado 6.1 de la 
guía, sobre la metodología docente y 
asignación de horas presenciales y no 
presenciales: 
• Hay 3 guías en las que la evaluación 
considera que la suma de horas de la 
tabla 6.1 no es correcta (ítem 12). Se 
trata de casos en los que la última 
columna de la tabla está expresada 
en ECTS y no en horas y esa es la 
razón por la que se ha considerado 
incorrecta.  
• En 6 guías se ha considerado 
incorrecto el reparto de horas (ítem 
13). En algunos casos se ha 
comprobado que la suma de horas 
convencionales supera las 10 
horas/ECTS; en otros se ha 
interpretado que algunas de las 
horas que en la guía se indican como 
presenciales no convencionales son, 
en realidad, de tipo convencional 
(seminarios de problemas).  
Por último, es destacable que en el ítem 
18, donde se evalúa la descripción del 
programa de prácticas (subapartado 5.3), 
se ha obtenido la tasa de éxito más baja, 
del 6%. Esto es debido que se identificó 
solamente una guía docente en la que se 
indica si las prácticas son obligatorias y si 
se guardan para futuras convocatorias, tal 
y como recomienda el manual de García 
Martín et al. (2014). 
La evaluación de los ítems 19 y 20 es más 
compleja, y en lugar de calificarse como 
“Sí” o “No”, se ha optado por asignar las 
calificaciones “Poco”, “Regular”, 
“Bastante” y “Totalmente”. Con el 
objetivo de poder analizar los resultados 
totalizando los datos de todas las 
asignaturas, se ha asignado a estas 
calificaciones, respectivamente, los 
valores numéricos “0”, “0,25”, “0,75” y 
“1”. Los valores medios se incluyen en la 
Tabla 2. 
• Respecto al ítem 19, hemos 
considerado que muchas de las guías 
muestran un nivel suficiente de 
coherencia resultados del 
aprendizaje / metodología docente / 
metodología de evaluación. En 
algunos casos no se ha incluido en la 
guía ninguna actividad de evaluación 
de tipo formativo, falta describir 
algunas de las actividades o se han 
detectado erratas. 
Tabla 2. Resultados de la evaluación de los ítems 19 y 20 
Ítem Valor medio (0-1) 
19 ¿Resultados del aprendizaje, docencia y evaluación son coherentes? 0,76 
20 ¿Bibliografía básica y complementaria correctas? 0,28 
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• Algo similar ocurre con la bibliografía 
(ítem 20). Según el documento se 
debe limitar el número de 
referencias, indicar para qué unidad 
didáctica o tema se recomienda cada 
una e incluir el enlace al servicio de 
bibliografía recomendada del CRAI 
UPCT. 
Con el objetivo de ampliar la visión sobre 
el grado en que las guías docentes 
cumplen satisfactoriamente con las 
recomendaciones para su correcta 
cumplimentación, se define una 
puntuación como la suma de los valores 
numéricos asociados a la evaluación de 
los ítems 1 a 20, expresada en términos 
porcentuales. Estos resultados se 
presentan en el diagrama de barras de la 
figura 2, donde se puede concluir que: 
• El 50% de las guías docentes 
obtienen una puntuación superior al 
75%. 
• El 80% de las guías docentes obtiene 
una puntuación superior al 70%. 
• El 100% de las guías docentes 
obtiene una puntuación superior al 
50%. 
5. Conclusiones 
Para garantizar la calidad de las guías 
docentes, es esencial que las 
universidades dispongan de mecanismos 
de evaluación de las mismas. El 
profesorado que elabora las guías debe 
disponer también de una guía patrón o de 
un estándar de calidad exigible, que en la 
UPCT se materializa en el manual 
elaborado por García Martín et al. (2014). 
Los Departamentos y, en su caso, los 
Centros, deben reforzar el proceso de 
revisión de las guías docentes, y 
establecer los correspondientes 
controles: ninguna guía que no cumpla 
unos requisitos mínimos debe ser 
aprobada y/o publicada. 
El cuestionario propuesto en este 
documento permite evaluar la calidad de 
las guías docentes de los títulos de Grado 
y Máster de la UPCT. Los resultados 
obtenidos al emplearlo en las guías 
docentes de las asignaturas obligatorias 
del Máster Universitario en Ingeniería 
Industrial permiten destacar las 
siguientes conclusiones: 
Figura 2. Puntuación asignada a las guías docentes del MUII evaluadas 
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• El 80% de las guías docentes de este 
título supera satisfactoriamente el 
70% de los aspectos evaluados. Se 
trata de un resultado razonable, 
máxime si se considera que es la 
primera vez que se hace la 
evaluación, e indica que solo se 
requiere un esfuerzo pequeño para 
conseguir que todas las guías del 
título superen el estándar de 
calidad exigible.  
• El aspecto peor evaluado (sólo un 
6% de tasa de éxito) tiene que ver 
con una cuestión formal en la 
descripción de las prácticas de las 
asignaturas: es necesario indicar si 
las prácticas son obligatorias y si se 
guardan para futuras convocatorias. 
• Otros apartados que se 
cumplimentaron erróneamente en 
un número de guías sustantivo 
estaban referidos a la transcripción 
de las competencias básicas y 
genéricas de la memoria de 
verificación del título, cuya versión 
disponible en la página del Centro 
responsable del título estaba 
desactualizada. 
• Es necesario hacer un esfuerzo en la 
formación del profesorado para la 
correcta redacción de los resultados 
de aprendizaje, donde se detectó 
una tasa de éxito del 65%. También 
se detectaron algunos errores en la 
asignación de horas a las 
actividades formativas y sumativas, 
así como la asignación del carácter 
de las mismas (presencial / no 
presencial / convencional /no 
convencional).  
Los resultados de esta evaluación se 
enviaron a los profesores responsables de 
las asignaturas implicadas, con el objetivo 
de que implementaran las mejoras 
propuestas en las versiones de las guías 
docentes del curso académico 2016/17.  
La evaluación de la calidad de las guías 
docentes debe realizarse de forma 
sistemática. Este procedimiento debe 
completarse con otro de seguimiento del 
cumplimiento de lo establecido en las 
guías docentes, como ya se ha estado 
haciendo en algunos Centros de la UPCT. 
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RELACIÓN ENTRE LA CARGA DE TRABAJO DE LOS ESTUDIANTES DE 
ARQUITECTURA E INGENIERÍA DE EDIFICACIÓN (UPCT) Y SU 
SATISFACCIÓN CON LA ACTIVIDAD DOCENTE 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
Este trabajo se presentó en el Congreso Internacional de Innovación Educativa en 
Edificación (CINIE2017) que se desarrolló durante los días 8, 9 y 10 de marzo de 2017 
en la ETS de Edificación de la Universidad Politécnica de Madrid. 
Resumen 
La Universidad Politécnica de Cartagena 
(UPCT) está cuantificando, desde el curso 
2014-2015, la carga de trabajo percibida 
por sus estudiantes. Para ello se emplea 
una escala Likert en la que los estudiantes 
evalúan la carga de trabajo de cada una 
de las asignaturas que cursan, 
asignándole valores entre 1 (carga muy 
baja) y 5 (carga excesiva). Los estudiantes 
pueden, si lo desean, incluir comentarios 
en el cuestionario. Por otra parte, la UPCT 
viene realizando encuestas de 
satisfacción con la actividad docente 
desde hace años. En estas encuestas se 
pregunta a los estudiantes por su opinión 
respecto a distintos aspectos de la labor 
docente de cada profesor, y se incluye 
también un ítem para que valoren 
globalmente esa labor. El principal 
objetivo del trabajo que presentamos es 
determinar si la satisfacción de los 
estudiantes con la actividad docente del 
profesorado está relacionada con la carga 
de trabajo y con los resultados 
académicos de cada asignatura, es decir si 
son los profesores menos exigentes los 
que, en general, obtienen mejores 
resultados en las encuestas de 
satisfacción. El estudio se basa en los 
valores obtenidos en las encuestas de 
carga de trabajo y de satisfacción y en los 
resultados académicos del curso 2014-
2015 para las asignaturas obligatorias de 
los Grados en Arquitectura y en Ingeniería 
de Edificación de la Escuela Técnica 
Superior de Arquitectura y Edificación de 
la UPCT.   
Palabras clave: Carga de trabajo 
percibida, satisfacción con la actividad 
docente, resultados académicos, 
coordinación horizontal 
1. INTRODUCCIÓN Y OBJETIVOS
1.1. Las encuestas de satisfacción con la 
actividad docente 
Las encuestas de satisfacción de los 
estudiantes con la actividad docente 
desarrollada por el profesorado son 
habituales en las universidades españolas 
y extranjeras. Forman parte de los 
modelos de evaluación de la actividad 
docente y de los sistemas de garantía de 
calidad de los títulos, y se consideran uno 
de los indicadores de calidad de las 
universidades [1]. En ellas se pide a los 
estudiantes que valoren diferentes 
aspectos de la actividad docente, que 
pueden variar de unas universidades a 
otras. Los cuestionarios empleados 
suelen incluir una pregunta para evaluar 
globalmente la docencia desarrollada por 
cada profesor. La Universidad Politécnica 
de Cartagena (UPCT) emplea un 
cuestionario de 11 preguntas, la última de 
las cuales es “En términos generales estoy 
satisfecho con la actividad docente 
desarrollada por el profesor”. La 
valoración se hace mediante una escala 
Likert entre 1 y 5, de forma que los 
valores altos indican una elevada 
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satisfacción. Un valor expresado en una 
escala de este tipo puede transformarse a 
una escala entre 0 y 10, restándole una 
unidad y multiplicando el resultado por 
2,5. Así, el valor central de la escala Likert 
(3) equivale al 5 de la escala decimal. 
La evaluación de la actividad docente por 
parte de los estudiantes es un tema 
controvertido sobre el que existen 
distintas opiniones y bastantes 
publicaciones, la mayor parte de ellas 
procedentes de los países anglosajones. 
En [2] se hace una revisión de la literatura 
existente sobre la calidad de la docencia 
universitaria y las formas de evaluarla. En 
[3] se citan varios estudios que 
cuestionan distintos aspectos de las 
evaluaciones de la actividad docente 
(“SETs”) en EEUU y Canadá, aunque 
también se citan otros estudios a favor. 
Se afirma además que la evaluación de la 
actividad docente es fundamental, 
aunque la metodología que suele 
emplearse debería ser revisada y 
mejorada. Según [4] hay autores que 
cuestionan las encuestas de satisfacción 
porque, en su opinión, estas muestran 
sesgos, y hay otros que las defienden y 
afirman que los estudiantes son 
perfectamente capaces de evaluar la 
docencia. Según [1] uno de los aspectos 
más controvertidos es el de la publicación 
de los resultados de las encuestas, que, 
como es natural, los estudiantes ven de 
forma mucho más positiva que los 
profesores.  
Para [5] la actividad docente es muy 
reconocida en los discursos oficiales, pero 
apenas se considera en los procesos de 
acreditación y evaluación del profesorado 
universitario. Algunas universidades 
tienen en cuenta, para la promoción de 
su profesorado, los resultados de la 
valoración que hacen los estudiantes 
pero muchas no lo hacen. Para [6] la 
realización de las encuestas de 
satisfacción con la actividad docente solo 
tiene sentido si se usan sus resultados 
para mejorar la calidad docente. 
1.2. La carga de trabajo del estudiante y 
su cuantificación 
Entre los distintos aspectos que 
conforman el contexto académico, la 
carga de trabajo es uno de los que en 
mayor medida condicionan el 
comportamiento académico de los 
estudiantes, ya que incide directamente 
en el tipo de enfoque que estos adoptan 
frente a su propio aprendizaje e influye 
de forma significativa en sus resultados 
académicos. La dedicación real que 
requiere del estudiante una actividad 
docente o una asignatura debería 
coincidir sensiblemente con la carga 
prevista para esa actividad o esa 
asignatura en la memoria de verificación 
del título y en la guía docente, pero no 
siempre sucede así. Una carga de trabajo 
superior a la prevista en una o varias 
asignaturas puede afectar al rendimiento 
del estudiante y favorecer que adopte un 
enfoque superficial frente al aprendizaje. 
La influencia de la carga de trabajo y las 
consecuencias que puede provocar un 
exceso, o una distribución inapropiada, 
de la misma han sido descritas en 
trabajos como [7-13]. En [14] se advierte 
que una demanda excesiva de trabajo 
puede ser contraproducente, pues tiene 
implicaciones negativas en la calidad del 
aprendizaje y potencia el abandono de los 
estudios. Los excesos de carga dificultan 
la coordinación horizontal, al impedir que 
el trabajo del estudiante se distribuya de 
forma adecuada a lo largo de cada 
cuatrimestre [15]. 
La carga de trabajo prevista se emplea en 
el diseño de los planes de estudio y se 
refiere al número de créditos ECTS, o a su 
equivalente en horas, que se ha 
establecido para cada asignatura. En las 
guías docentes figura también la carga 
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prevista desglosada por actividades, es 
decir el número de horas que se supone 
que el estudiante tendrá que dedicar a 
cada actividad para alcanzar los 
resultados del aprendizaje propuestos. El 
tiempo que emplean distintos 
estudiantes para realizar una misma tarea 
puede ser muy distinto; por eso se 
entiende que la carga de trabajo 
considerada es la que se refiere a lo que 
se denomina “estudiante medio”. 
La carga de trabajo real es el número de 
créditos, o de horas, que un estudiante 
necesita realmente para completar con 
éxito una actividad docente o una 
asignatura. La carga de trabajo real 
resulta difícil de medir con precisión, ya 
que para hacerlo se requiere una 
recogida de información diaria o, al 
menos, semanal, y hay autores que 
ponen en duda la fiabilidad de los datos 
aportados por los estudiantes (por 
ejemplo [9]). Contribuye a ello la gran 
variabilidad de los valores obtenidos. La 
UPCT realizó en 2013-2014 una 
experiencia piloto en la que pudieron 
comprobarse tanto las dificultades que 
supone la cuantificación de la carga de 
trabajo real como las grandes diferencias 
entre los valores declarados por distintos 
estudiantes para una misma actividad 
[16].  
La experiencia piloto sirvió también para 
poner a prueba un procedimiento para 
cuantificar la carga de trabajo percibida. 
Esta no se mide en horas o en créditos 
ECTS, como las cargas prevista y real, sino 
mediante variables cualitativas que 
pueden transformarse en valores 
numéricos cuando sea preciso. Su interés 
radica en que es la percepción del 
contexto académico, y no el propio 
contexto, lo que condiciona el 
aprendizaje: muchos autores defienden 
que es la carga percibida, y no la real, la 
que influye en el comportamiento 
académico del estudiante y, por tanto, la 
que debe considerarse y medirse. Entre 
ellos están [8], [11] y [17]. Según [12] se 
ha comprobado que la carga percibida es 
un constructo complejo que puede estar 
influenciado por un amplio rango de 
aspectos interrelacionados de la 
enseñanza y el aprendizaje. De hecho, es 
posible conseguir que los estudiantes 
trabajen mucho y bien, sin que perciban 
una carga excesiva, creando un entorno 
de aprendizaje como el descrito en [11].  
La carga de trabajo percibida se cuantifica 
en la UPCT mediante cuestionarios que se 
pasan, cada cuatrimestre, en las 
asignaturas obligatorias de todos los 
títulos de Grado y de Máster habilitantes 
[16]. El estudiante valora de una vez la 
carga de todas las asignaturas que cursa, 
lo que le lleva a compararlas, a establecer 
diferencias entre ellas y a incorporar 
matizaciones; de este modo mejora, en 
nuestra opinión, su validez. Se emplea 
una escala Likert con valores que van 
desde 1 (“carga muy baja”) a 5 (“carga 
excesiva”). La figura 1 muestra un 
ejemplo de cuestionario, del Grado en 
Ingeniería de Edificación. 
El valor central de la escala (3) 
corresponde a aquellas asignaturas que, 
en opinión de los estudiantes 
encuestados, requieren una carga de 
trabajo no presencial similar a la prevista. 
Se consideran anómalos los valores 
iguales o superiores a 4 y los iguales o 
inferiores a 2. Las encuestas de carga de 
trabajo percibida se pasan unas semanas 
antes del final de cada cuatrimestre, 
antes del periodo de exámenes y en la 
misma época que las de satisfacción 
aunque de forma independiente a estas. 
Los resultados de la encuesta se envían a 
los Centros para que actúen en los casos 
de asignaturas con valores anómalos, 
como paso previo indispensable para que 
pueda realizarse una coordinación 
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Fig. 1: Uno de los cuestionarios empleados para cuantificar la carga de trabajo percibida. 
horizontal efectiva de los títulos. Los 
valores más elevados, superiores a 4,5, 
identifican casos en los que la carga 
puede afectar también al rendimiento de 
los estudiantes, mientras que los valores 
muy bajos indicarían cargas de trabajo 
que no permitirán alcanzar los objetivos 
recogidos en el plan de estudios.  
1.3. Los resultados académicos 
Los resultados académicos nos servirán 
para caracterizar y cuantificar la 
“dificultad” de cada una de las 
asignaturas implicadas en el estudio. De 
entre los indicadores disponibles nos 
limitaremos a considerar los tres 
siguientes: 
• tasa de presentados: es el porcentaje 
de estudiantes presentados a 
examen frente al de matriculados en 
una asignatura 
• tasa de éxito: es el porcentaje de 
estudiantes que han superado el 
examen sobre el de presentados  
• tasa de rendimiento: es el porcentaje 
de estudiantes que han superado el 
examen sobre el de matriculados 
Los valores de estos tres indicadores 
están relacionados entre sí: por ejemplo, 
es fácil deducir que la tasa de 
rendimiento es el producto de las otras 
dos tasas. Los valores bajos de las tasas 
corresponderían a las asignaturas más 
exigentes o de mayor dificultad. 
1.4. Objetivos 
[18] pasa revista a lo que considera 
opiniones o creencias bastante 
extendidas (mitos) en lo que se refiere a 
la evaluación de la actividad docente por 
los estudiantes. Entre esas opiniones está 
la de los que consideran que los 
estudiantes no están, en general, 
Centro: ETSAE 
Titulación: Grado en Ingeniería de Edificación 
Curso: 3º Cuatrimestre: 1º 
Fecha: 
La dedicación NO PRESENCIAL 
(horas de estudio, trabajos e 
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capacitados para evaluar a sus profesores 
y que esas evaluaciones contienen sesgos 
inaceptables. Según otra de esas 
opiniones, los estudiantes tienden a 
valorar mejor a los profesores que menos 
les exigen y a los que imparten las 
asignaturas más fáciles de aprobar y que 
presentan mejores resultados 
académicos. De acuerdo con esa opinión, 
los profesores que hacen trabajar a sus 
estudiantes y se muestran 
razonablemente exigentes con ellos 
obtendrían resultados mediocres o malos 
en las encuestas de satisfacción. 
[19] concluye que una baja carga de 
trabajo y unos buenos resultados 
académicos no implican mejores 
resultados en las encuestas, aunque en 
asignaturas que requieran un gran 
esfuerzo de los estudiantes para 
superarlas, este esfuerzo sí podría influir. 
[16] sostiene que la carga de trabajo está 
poco relacionada con la valoración que 
hacen los estudiantes de la labor del 
profesorado. Para [20] los estudiantes 
son, pese a ciertos mitos y opiniones, 
capaces de identificar y valorar la 
docencia de calidad. Si la evaluación de la 
actividad docente presenta sesgos es, 
según este autor, porque no se han usado 
adecuadamente los instrumentos de 
evaluación. 
El principal objetivo de este trabajo es 
analizar si los resultados de las encuestas 
de satisfacción de los estudiantes con la 
actividad docente pueden estar 
condicionados por el esfuerzo que 
representa el seguimiento de cada 
asignatura o por las expectativas previas 
de una buena calificación. Es decir, 
pretendemos determinar si existe o no 
una relación clara entre los resultados de 
las encuestas de satisfacción y los de la 
carga de trabajo, y entre los de las 
encuestas de satisfacción y los resultados 
académicos. El estudio se centrará en las 
titulaciones de Grado de la Escuela 
Técnica Superior de Arquitectura y 
Edificación (ETSAE) de la UPCT: Grado en 
Arquitectura y Grado en Ingeniería de 
Edificación. Puesto que disponemos de 
datos de todos los títulos de Grado y 
Máster habilitante de la UPCT, los valores 
obtenidos para los títulos de Edificación 
pueden compararse con los de otros 
Centros de esta Universidad y situarse en 
su contexto. 
La docencia de muchas de las asignaturas 
de los dos títulos de Grado de la ETSAE se 
imparte en dos grupos separados. 
Aprovecharemos esta circunstancia para 
comprobar la fiabilidad de los datos de 
satisfacción y de carga de trabajo, 
comparando los valores obtenidos en los 
dos grupos de cada asignatura. Esto 
puede aportarnos una información 
adicional muy valiosa sobre la validez de 
los métodos de cuantificación que 
estamos empleando. 
Nuestra hipótesis es que los estudiantes 
suelen responder con rigor a las 
encuestas de satisfacción, incluso aunque 
duden de la utilidad de estas encuestas. 
Además, saben distinguir la docencia de 
calidad y la valoran, de forma que en su 
evaluación tienen poca influencia la carga 
de trabajo y los resultados académicos. 
La actividad docente tiene actualmente 
una presencia mínima en los programas 
de acreditación del profesorado 
universitario. Según se intenta transmitir 
por parte de los responsables de ANECA, 
la única razón es que resulta muy difícil 
medir la calidad de la docencia, lo que no 
sucede con la investigación y con la 
gestión. Nuestra opinión, por el contrario, 
es que existen indicadores 
suficientemente fiables para cuantificar la 
calidad docente y destacar su 
importancia. Queremos que este trabajo 
ayude a demostrarlo. 
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En los apartados siguientes emplearemos 
los siguientes acrónimos para las 
variables en estudio: 
• CT: carga de trabajo percibida; escala 
Likert de 1 a 5 
• S: satisfacción con la actividad 
docente; escala Likert de 1 a 5 
• TP: tasa de presentados; valores 
entre 0 y 100 % 
• TE: tasa de éxito; valores entre 0 y 
100 % 
• TR: tasa de rendimiento; valores 
entre 0 y 100 % 
Además, emplearemos los acrónimos GA 
y GIDE para los Grados en Arquitectura y 
en Ingeniería de Edificación, 
respectivamente. 
2.1. Los datos 
Este trabajo se basa en los datos de 
satisfacción, carga de trabajo y las tasas 
de presentados, éxito y rendimiento, 
correspondientes al curso 2014-2015, de 
los títulos de Grado de la ETSAE. Durante 
el curso 2015-2016 se cambió el plan de 
estudios del Grado en Arquitectura al de 
Grado en Fundamentos de Arquitectura. 
Este cambio supuso la 
cuatrimestralización de la mayor parte de 
las asignaturas, que antes eran anuales, y 
se hizo de una sola vez, no de modo 
progresivo. 
Los valores de satisfacción de los 
estudiantes con la actividad docente que 
hemos empleado son los de la pregunta 
11 del cuestionario, que evalúa 
globalmente la actividad docente del 
profesor.  
La unidad de trabajo es la asignatura. 
Puesto que los datos de carga de trabajo 
se toman cada cuatrimestre, las 
asignaturas anuales tienen dos valores, 
uno por cuatrimestre; para esa variable 
se ha empleado, en esos casos, la media 
de ambos valores. Las encuestas de 
satisfacción se hacen de forma 
independiente para todos los profesores 
de cada asignatura; por eso, en 
asignaturas con más de un profesor, se ha 
empleado para esa variable la media de 
los valores individuales. Por otra parte, 
las asignaturas de los cursos 2º y 3º del 
GIDE y de los cursos 1º a 3º del GA se 
impartieron en dos grupos. Cada grupo se 
ha considerado como si fuese una 
asignatura independiente, ya que puede 
haber diferencias en el profesorado, en la 
organización docente, en la carga de 
trabajo percibida, etc. 
Nuestra base de datos incluye los valores 
de las variables CT, S, TP, TE y TR de las 
asignaturas obligatorias de los Grados GA 
y GIDE. Disponemos además de los datos 
de las asignaturas obligatorias de títulos 
de Grado y de Máster habilitante de la 
UPCT. No todas las asignaturas disponen 
de toda la información; el número de 
datos de cada variable se muestra en la 
tabla 1.  
La mayoría de las asignaturas del GA, 27 
sobre 31, eran anuales en 2014-2015. Por 
el contrario, solo 4 de las 41 asignaturas 
del GIDE eran anuales. Las asignaturas 
impartidas en dos grupos fueron 24 en el 
GIDE y 20 en el GA. 
Tabla 1: Número de datos de cada variable. 
 CT S TP TE TR 
GIDE 64 62 62 62 62 
GA 51 51 46 46 46 
Total ETSAE 115 113 108 108 108 
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2.2. Los métodos 
Nuestro análisis se apoya en 
herramientas estadísticas sencillas. Se 
han calculado los estadísticos 
elementales de todas las variables, para 
el conjunto de los datos y desagregados 
por Centros, cursos, etc. Los valores 
correspondientes a los Grados de la 
ETSAE se han comparado entre sí y con 
los del resto de la UPCT. Se han trazado y 
comparado los histogramas de las 
distintas variables. 
Las posibles relaciones entre variables, 
especialmente S con CT y S con TP, TE y 
TR, se han estudiando mediante el 
coeficiente de correlación de Pearson y se 
han visualizado mediante gráficos de 
correlación. Recordamos que el 
coeficiente de correlación mide el grado 
de intensidad de la relación lineal entre 
dos variables cuantitativas. Su valor oscila 
entre -1 y +1, indicando si la posible 
relación es negativa, es decir, que una 
variable aumenta en la medida que la 
otra disminuye, o positiva. La 
interpretación de los coeficientes de 
correlación (ρ) se hará de forma 
simplificada, empleando la escala de la 
tabla 2. 
La comparación de los valores de una 
variable entre dos grupos de la misma 
asignatura se ha realizado mediante 
gráficos de barras, y numéricamente, 
calculando las diferencias y el coeficiente 
de correlación entre ambas series de 
valores. 
Paralelamente, se han analizado los 
comentarios incluidos por los estudiantes 
en muchos de los cuestionarios de la 
encuesta de carga de trabajo percibida, 
para conocer las posibles causas de los 
desajustes que se dan en algunas 
asignaturas y su posible incidencia en los 
resultados académicos y en la satisfacción 
con la actividad docente. 
3. RESULTADOS 
3.1. Valores medios de las variables. 
Contextualización 
La tabla 3 muestra los valores de las 
variables CT, S, TR, TE y TP, en la ETSAE y 
los restantes Centros de la UPCT, para el 
curso 2014-2015. La figura 2 representa 
los valores de CT y S en los mismos 
Centros. Los valores medios de la UPCT se 
han obtenido promediando los de todas 
las asignaturas, y no a partir de los 
valores medios por Centros.  
Tabla 2: Escala empleada para interpretar los coeficientes de correlación. 
Valor de ρ Significado 
-1 a -0,7 Correlación negativa fuerte 
-0,7 a -0,4 Correlación negativa moderada 
-0,4 a -0,2 Correlación negativa débil 
-0,2 a 0 Correlación negativa muy débil o nula 
0 a 0,2 Correlación positiva muy débil o nula 
0,2 a 0,4 Correlación positiva débil 
0,4 a 0,7 Correlación positiva moderada 
0,7 a 1 Correlación positiva fuerte 
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Tabla 3: Valores de CT, S, TP, TE y TR en los distintos Centros de la UPCT, 2014-2015. 
Centro CT S TP TE TR 
ETSI Caminos y Minas 3,42 3,77 78,53 82,02 65,35 
ETSAE 3,42 3,59 77,26 79,83 62,55 
ETSI Agronómica 3,54 3,63 76,16 83,52 64,25 
ETSI Industrial 3,35 3,63 78,63 77,49 62,15 
ETSI Naval y Oceánica 3,47 3,61 75,27 74,93 57,80 
ETSI Telecomunicación 3,39 3,60 79,90 76,86 63,36 
F Ciencias de la Empresa 3,40 3,61 80,81 76,46 62,64 
Centros adscritos 3,26 3,76 94,87 96,39 91,38 
Total UPCT 3,38 3,65 80,69 80,83 66,53 
 
Fig. 2: Valores de CT y S por Centros de la UPCT, 2014-2015. 
 
Destacan los resultados excepcionales de 
los Centros adscritos, especialmente en 
TP, TE y TR. La ETSAE muestra valores 
intermedios, en general. En S obtiene un 
valor muy parecido al de la mayoría de los 
Centros. Los valores de CT son superiores 
a 3 en todos los Centros, y el valor medio 
de la UPCT para esta variable  es 3,38. 
Las figuras 3 y 4 muestran la distribución 
de las variables S y CT, respectivamente, 
en la ETSAE. En la figura 3 se aprecia que 
casi el 40 % del profesorado del Centro 
obtiene valores de S entre 3,51 y 4,00. El 
80,5 % de los estudiantes declaran una 
satisfacción mayor de 3 y el 22,1 % mayor 
de 4. 
El nivel de satisfacción es, por tanto, 
razonable en la ETSAE, con solo un 19,5 % 
de valores inferiores a 3 y un 4,4 % 










Carga de trabajo (CT)
Satisfacción (S)
Valor medio UPCT en carga 
de trabajo (CT) 3,38
Valor medio  UPCT en
satisfacción (S) 3,65
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Fig. 3: Histograma de satisfacción con la actividad docente en la ETSAE. 
Fig. 4: Histograma de carga de trabajo percibida en la ETSAE. 
 
En la figura 4 se ve que la mayor parte de 
las asignaturas de la ETSAE obtiene 
valores de CT entre 2,51 y 4. Casi un 82 % 
de las asignaturas se sitúa en lo que 
consideramos carga normal, con un 17,4 
% de valores superiores a 4 y menos del 1 
% inferiores a 2. Recordamos que 4 es el 
valor por encima del cual se considera 
que la carga de trabajo de la asignatura es 
excesiva y 2 es el valor por debajo del 
cual se considera carga escasa. Estos 
valores anómalos son los que deben 
revisar el Centro y los Departamentos 
responsables de las asignaturas que los 
obtienen.  
La tabla 4 muestra los valores medios por 
cursos de todas las variables, en GIDE y 
GA. Los valores más bajos de CT se 
obtienen, en ambos títulos, en primer 
curso, mientras que los más altos se 
obtienen en cuarto curso. Esto es lo 
habitual en la UPCT y puede deberse a 
que las asignaturas básicas de los 
primeros cursos son las que menos 
emplean las metodologías docentes 
participativas y la evaluación continua, 
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Tabla 4: Valores de CT, S, TP, TE y TR por cursos en GIDE y GA. 
 GIDE GA 
Curso CT S TP TE TR CT S TP TE TR 
1º 3,14 3,48 68,48 69,95 48,29 3,12 3,48 71,33 69,60 49,68 
2º 3,54 3,63 77,03 85,00 66,03 3,47 3,65 77,91 84,07 66,39 
3º 3,50 3,65 79,31 74,97 60,40 3,48 3,66 77,22 78,00 60,92 
4º 3,73 3,08 83,09 76,48 64,34 3,64 3,34 80,38 80,48 65,18 
5º  3,25 3,86 88,35 90,12 80,19 
 
suponer una mayor carga de trabajo. Otra 
posible causa es que muchos estudiantes 
pasan de curso con asignaturas 
pendientes de cursos anteriores y esta 
situación, acumulativa conforme se 
progresa en el título, puede contribuir a 
que, de forma general, se vaya 
incrementando su percepción de la carga 
de trabajo. 
Respecto a S, los dos títulos muestran el 
mismo comportamiento entre los cursos 
primero y cuarto: los valores más bajos se 
obtienen en cuarto curso, mientras que 
los cursos segundo y tercero muestran 
valores similares a la media de la UPCT. 
En quinto curso del GA se obtiene un 
valor de 3,86, que muestra una alta 
satisfacción con la actividad docente. Los 
valores bajos de CT de primer curso no 
coinciden con valores altos de S (3,48 en 
ambos títulos); sin embargo, los valores 
más altos de CT, en cuarto curso, sí 
coinciden con los más bajos de S. El mejor 
valor de S, el de quinto curso del GA 
(3,86), coincide con un valor de CT 
relativamente bajo (3,25). 
Los valores de TP, TE y TR crecen, en 
general aunque no siempre, a medida 
que progresa el título. Los valores de TP 
alcanzan valores de 83,09 %, en cuarto 
curso del GIDE, y de 88,35 %, en quinto 
curso del GA. Los valores de primer curso 
son bajos, debido a que en ese curso es 
obligatoria la matrícula de todas las 
asignaturas para los estudiantes a tiempo 
completo; eso no sucede en los restantes 
cursos. Esa circunstancia afecta a los 
valores de todas las tasas. 
El comportamiento de las cinco variables 
estudiadas sigue en la ETSAE pautas 
similares a las que se observan en la 
mayoría de los restantes Centros de la 
UPCT.  
3.2. Resultados por grupos 
Muchas de las asignaturas de la ETSAE se 
imparten en dos grupos diferentes. Los 
dos grupos de cada asignatura deben 
trabajar con la misma metodología 
docente y con el mismo sistema de 
evaluación, es decir con la misma guía 
docente. No obstante puede haber 
diferencias entre ellos, por ejemplo en el 
profesorado que los imparte o en la 
organización (horarios de mañana o de 
tarde), y estas diferencias podrían 
reflejarse en los valores de las variables 
en estudio. 
Además, pueden existir dudas respecto a 
la validez de los valores de las variables S 
y CT, ya que ambas se obtienen a partir 
de encuestas que rellenan los estudiantes 
[18]. Para intentar disiparlas hemos 
comparado los resultados de las variables 
entre los grupos A y B de cada una de las 
44 asignaturas de la ETSAE en las que la 
docencia está repartida. Si los resultados 
entre grupos fuesen muy dispares cabría 
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pensar que los estudiantes no rellenan las 
encuestas con rigor, o que el azar 
contribuye de forma excesiva. En ambos 
casos, la validez de los datos podría 
quedar en entredicho. 
Los valores de CT son similares en los dos 
grupos de la mayoría de las asignaturas. 
Solo hay una asignatura en la que la 
diferencia entre ellos es mayor de 1 
(1,25). Las diferencias puntuales no 
significan que se esté empleando una 
metodología distinta, sino que pueden 
deberse a la forma en que la aplica el 
profesorado de cada grupo o, 
simplemente, a cuestiones organizativas. 
En cualquier caso, son poco importantes, 
por lo que no vamos a detenernos a 
analizarlas. 
La mayoría de las asignaturas también 
muestran, en general, valores similares 
de S aunque, en este caso, hay cuatro 
asignaturas que superan la diferencia de 
1. Dos de ellas, una de cada título, 
presentan diferencias muy grandes en 
esta variable: 2,52 y 3,19. Estas 
diferencias significan que uno de los 
grupos obtiene un valor alto de S y el otro 
un valor anormalmente bajo, inferior a 2. 
Pueden deberse a que el profesorado que 
imparte la asignatura en los dos grupos 
no es el mismo, pero también podrían 
deberse a que en uno de los grupos se ha 
producido un problema, o un desacuerdo, 
entre los estudiantes y el profesor que ha 
afectado al valor de S.  
Las figuras 5 y 6 muestran los valores de 
CT y S, respectivamente y a modo de 
ejemplo, en tercer curso del GIDE; las 
figuras 7 y 8 muestran los de tercer curso 
del GA. En las figuras 5 y 7 se han 
resaltado los valores límite de lo que 
consideramos carga anómala por exceso 
y por defecto. Se aprecia (figuras 5 y 7) 
que los valores de CT son similares en los 
dos grupos de cada asignatura, con 
diferencias que no suelen superar el 10 
%. En S se aprecian, para varias 
asignaturas del GIDE (figura 6), 
diferencias algo mayores, aunque todas 
inferiores a 1; para el GA las diferencias 
son muy pequeñas (figura 8).  
Se ha comprobado que la situación es 
parecida en otros títulos de la UPCT para 
las asignaturas que se imparten en dos 
grupos: la mayoría de los valores son 
similares pero se dan, puntualmente, 
diferencias que pueden llegar a ser 
importantes.  
Estas diferencias grandes entre grupos, 
que se dan de forma esporádica tanto en 
CT como en S, deben ser analizadas por 
los responsables de los títulos, 
especialmente si coinciden con valores 
anómalos, para determinar sus posibles 
causas. 
3.3. Comentarios en las encuestas de CT 
de la ETSAE 
Los estudiantes que rellenan las 
encuestas pueden incluir, si lo desean, 
comentarios. Hemos revisado los de la 
encuesta de carga de trabajo percibida de 
la ETSAE para conocer las causas de los 
valores anómalos de CT. 
La mayor parte de los comentarios hacen 
referencia a asignaturas concretas, cuya 
carga se percibe como excesiva, y es 
frecuente que sean varios los estudiantes 
que comentan cada una de esos casos. Se 
comprueba fácilmente que los 
comentarios de este tipo casi siempre 
corresponden a las asignaturas con 
mayores valores de CT. Muchos 
comentarios se limitan a indicar que la 
dedicación que requiere la asignatura es 
excesiva, o que es mayor que la de otras 
asignaturas con mayor carga prevista, sin 
aportar más detalles; otros indican cuál 
es la causa del exceso de carga percibida, 
por ejemplo demasiados trabajos. 
Algunos comentarios hacen referencia a 
la poca relación que existe entre la 
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dedicación de alguna asignatura y los 
resultados académicos de los estudiantes 
que la cursan. Según ellos, en estas 
asignaturas un mayor esfuerzo del 
estudiante no se refleja en una mejor 
calificación, y lo que se está cuestionando 
es la metodología de evaluación por 
entender que no es del todo justa. En 
otro caso se citan dificultades concretas 
para realizar unas tutorías que son 
esenciales para aprobar el trabajo anual 
de la asignatura.  
Fig. 5: Carga de trabajo por grupos. Tercer curso del GIDE. 
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Fig. 7: Carga de trabajo por grupos. Tercer curso del GA. 
Fig. 8: Satisfacción por grupos. Tercer curso del GA. 
 
Unos pocos comentarios se refieren a la 
organización del plan de estudios, 
indicando que hay cursos en los que se 
concentran las asignaturas con más carga. 
En realidad, todos los cursos tienen la 
misma carga prevista (60 créditos ECTS) 
pero, como sabemos, no la misma carga 
percibida, que es la variable que se debe 
ajustar. En ese sentido, uno de los 
estudiantes comenta que el tercer curso 
del GIDE es el que tiene una mejor 
distribución de la carga de trabajo. En la 
tabla 4 se comprueba que este curso 
presenta un buen equilibrio entre estas 
variables, con un valor de CT intermedio 
(3,50) y el mejor valor de S (3,65) de esta 
titulación 
Uno de los comentarios del GA es una 
queja sobre las asignaturas anuales. 
Como hemos indicado, el cambio de plan 
de estudios introducido en 2015-2016 ha 
supuesto la transformación de la mayor 
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Alguno de los comentarios se refiere a la 
organización de los horarios. En opinión 
de los estudiantes que los han escrito, las 
actividades presenciales están 
organizadas de manera que no se facilita 
el trabajo no presencial. 
Otros estudiantes comentan la mala 
distribución de la carga y la deficiente 
organización de las actividades en 
algunos cuatrimestres, debida a la falta 
de coordinación. Los procedimientos de 
coordinación horizontal ya se han 
implantado de forma sistemática en la 
ETSAE, lo que debe eliminar los 
problemas de este tipo.  
3.4. Análisis de correlación 
Si la carga de trabajo influye en la 
satisfacción con la actividad docente, la 
relación entre S y CT debería ser de signo 
negativo, de forma que los valores altos 
de CT supondrían valores bajos de S y 
viceversa. En cuanto a las tasas, si estas 
influyen en S, la relación entre S y TP, TE y 
TR debería ser positiva, ya que los buenos 
resultados académicos supondrían 
valores altos de S. La relación entre CT y 
las tasas debería ser negativa, de forma 
que una mayor carga conlleve peores 
resultados académicos. 
La tabla 5 muestra los valores del 
coeficiente de correlación (ρ) entre S y las 
restantes variables en estudio, para los 
dos Grados de la ETSAE y para el conjunto 
de la UPCT. La tabla 6 muestra los valores 
de ρ entre CT y las restantes variables. El 
número de datos en cada caso figura en 
la tabla 1. 
 
Tabla 5: Valores del coeficiente de correlación ρ entre S y las restantes variables. 
S CT TP TE TR 
GIDE  -0,05 0,21 0,03 0,17 
GA -0,17 0,23 0,26 0,26 
Total ETSAE -0,12 0,21 0,11 0,20 
Total UPCT -0,11 0,14 0,19 0,19 
 
Tabla 6: Valores del coeficiente de correlación ρ entre CT y las restantes variables. 
CT S TP TE TR 
GIDE  -0,05 -0,03 -0,37 -0,26 
GA -0,17 -0,19 0,16 0,01 
Total ETSAE -0,12 -0,09 -0,16 -0,14 
Total UPCT -0,11 -0,21 -0,15 -0,21 
 
Todos los valores del coeficiente de 
correlación son, según la escala recogida 
en la tabla 2, débiles o muy débiles/nulos. 
Los valores correspondientes a S tienen 
los signos que cabía esperar: negativo con 
CT y positivos con TP, TE y TR. Los valores 
correspondientes a CT tienen los valores 
que cabía esperar salvo en las tasas TE y 
TR del GA, para las que se observan 
correlaciones positivas. En cualquier caso, 
se trata de valores muy reducidos, que 
muestran una influencia débil de las 
variables CT, TP, TE y TR en la satisfacción 
de los estudiantes y de CT en las variables 
TP, TE y TR. 
La escasa correlación entre CT y S puede 
verse de forma gráfica en el diagrama de 
dispersión de la figura 9. Se han 
superpuesto en el mismo diagrama los 
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Fig. 9: Diagrama de dispersión entre S y CT. ETSAE y total UPCT. 
 
datos de la ETSAE, en rojo, y los del 
conjunto de la UPCT, en azul.  
Cuando existe una fuerte correlación 
lineal, los puntos se distribuyen 
siguiendo, aproximadamente, una línea 
recta. Sin embargo, la nube que aparece 
en la figura 9 no muestra ninguna forma 
ni dirección preferente. Esto ocurre tanto 
para los datos de la ETSAE como para el 
conjunto de la UPCT. 
Es interesante señalar que hay 
asignaturas con CT superior a 4 y que 
presentan también un valor alto de S, 
aunque no hay ninguna que haya 
obtenido un 5 en ambas variables. Por 
otra parte, la única asignatura con un 
valor de 1 en S, lo que supone una 
satisfacción mínima, obtiene también un 
1 en CT. Esa asignatura, que no se 
imparte en la ETSAE, se aleja mucho de 
los valores medios en la UPCT. 
También se han calculado los valores del 
coeficiente de correlación por cursos, 
para los títulos de la ETSAE y para los de 
la UPCT. En algunos de ellos pueden 
observarse valores más altos del 
coeficiente, pero siempre para un 
número de datos muy reducido y, por 
tanto, poco representativo.  
4. CONCLUSIONES 
Las conclusiones que podemos extraer 
del presente estudio están alineadas con 
las que han expresado otros autores de 
distintos países y ámbitos académicos. 
Los resultados obtenidos para la Escuela 
Técnica Superior de Arquitectura y 
Edificación (ETSAE) son coherentes con 
los del resto de la Universidad de la que 
forma parte, que oferta principalmente 
títulos de las ramas de Ingeniería y 
Arquitectura y de Ciencias Sociales y 
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válidas para toda la UPCT. El estudio se ha 
basado en el análisis de las relaciones de 
las variables “carga de trabajo percibida” 
y “tasas de resultados académicos” con la 
variable “satisfacción de los estudiantes 
con la actividad docente”. La carga de 
trabajo percibida es una estimación de la 
dedicación media que cada una de las 
asignaturas requiere del estudiante que 
las cursa; las tasas de resultados 
académicos representan la dificultad 
media que supone cada una de esas 
asignaturas. 
Los resultados del análisis nos permiten 
rebatir algunos mitos bastante 
extendidos en el campo de la evaluación 
de la calidad de la actividad docente por 
parte de los estudiantes universitarios. 
Según estos mitos, los estudiantes no 
responden a las encuestas con rigor, no 
son capaces de evaluar la calidad docente 
y valoran peor a los profesores que se 
muestran razonablemente exigentes con 
ellos o que imparten asignaturas cuyos 
resultados académicos no son muy altos. 
El análisis comparativo de los valores de 
carga de trabajo percibida obtenidos por 
los dos grupos en que se imparte buena 
parte de las asignaturas de la ETSAE 
muestra que, en general, estos valores 
son similares, sin grandes diferencias. 
Respecto a los resultados de las 
encuestas de satisfacción, se dan también 
valores similares aunque, puntualmente, 
puedan encontrarse diferencias 
significativas. Lo mismo sucede en otras 
asignaturas de la UPCT que se imparten 
en grupos independientes. La conclusión 
es que los estudiantes rellenan las 
encuestas con el debido rigor, de manera 
que las mismas condiciones en el 
desarrollo de la actividad docente 
provocan similares resultados en las 
encuestas. Estos resultados demuestran 
ser, por tanto, fiables y robustos. 
Del análisis de los datos cualitativos de las 
encuestas de carga de trabajo percibida 
se deduce que los comentarios 
expresados por los estudiantes son 
coherentes con los valores medios 
obtenidos por las asignaturas; es decir, 
las asignaturas con cargas excesivas son 
las que tienen los comentarios negativos. 
También se recogen comentarios sobre 
los horarios, la coordinación horizontal y 
vertical, la metodología docente y de 
evaluación, etc. Los comentarios positivos 
corresponden a cursos con un buen 
equilibrio de carga de trabajo y valores 
razonables de satisfacción. Esto 
contribuye a dar validez a esos valores. 
Ha quedado demostrada la escasa 
correlación entre las variables 
“satisfacción” y “carga de trabajo 
percibida” y entre las variables 
“satisfacción” y “tasas de resultados 
académicos”, tanto para las dos 
titulaciones de la ETSAE como para el 
conjunto de la UPCT, ya que en todos los 
casos se han observado correlaciones 
débiles o nulas. La conclusión es que los 
profesores que hacen trabajar a los 
estudiantes y se muestran exigentes con 
ellos, siempre dentro de lo razonable, 
pueden obtener magníficos resultados en 
la encuesta de satisfacción. También se 
comprueba que una carga de trabajo 
escasa y unos resultados académicos 
altos no garantizan un valor elevado en la 
encuesta de satisfacción. En 
consecuencia, la influencia de la carga y 
de la dificultad de la asignatura en la 
valoración de su profesorado es muy 
reducida. 
En el diagrama de dispersión de la figura 
9 se observa que la mayor concentración 
de asignaturas se produce en la zona 
comprendida entre los valores 2,5 y 4 de 
carga de trabajo y entre los valores 3 y 5 
de satisfacción. Esa es la zona de carga de 
trabajo normal y de satisfacción media-
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alta. Las cargas de trabajo muy elevadas, 
superiores a 4,5, corresponden a valores 
de satisfacción que nunca superan el 4. 
Además, los datos cualitativos de las 
encuestas suelen referirse a esas 
asignaturas. Nuestra conclusión, también 
alineada con los de otros autores, es que 
cuando la carga de trabajo se percibe 
como excesivamente alta sí puede influir 
en la satisfacción del estudiante. Esa 
percepción tiene que ver con la 
dedicación excesiva, pero también con 
otros aspectos del entorno de 
aprendizaje, como son los siguientes: 
actividades docentes sin utilidad 
aparente, métodos de evaluación poco 
relacionados con los resultados del 
aprendizaje previstos, escasa 
disponibilidad del profesorado, etc. 
Por todo ello concluimos que la carga de 
trabajo y los resultados académicos 
influyen muy poco en la satisfacción que 
muestran los estudiantes con la actividad 
docente. De acuerdo con los resultados 
del estudio, los estudiantes demuestran 
ser capaces de evaluar la calidad docente 
sin dejarse influir de manera importante 
por aspectos como la dificultad de la 
asignatura o su nivel de exigencia. 
Los estudiantes saben distinguir la 
docencia de calidad y  tienen criterio para 
valorarla. Por lo tanto, la calidad docente 
se puede evaluar y debe tenerse en 
cuenta en la carrera profesional de los 
docentes. La falta de consideración de la 
actividad docente por parte de ANECA, 
justificada por una supuesta imposibilidad 
de medirla con cierta precisión, puede 
contribuir a impedir que esta adquiera la 
importancia que sabemos que tiene e ir 
en detrimento de la calidad de nuestras 
universidades. 
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UNA EXPERIENCIA DE MEDICIÓN DE LA CARGA DE TRABAJO PERCIBIDA 
POR LOS ESTUDIANTES PARA FACILITAR LA COORDINACIÓN HORIZONTAL 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
En este capítulo se describe el método de cuantificación de la carga de trabajo 
percibida que se emplea, desde el curso 2014-2015, en la Universidad Politécnica de 
Cartagena y se muestran los resultados medios obtenidos en la primera campaña de 
recogida de datos. Este trabajo fue publicado por la revista RED-U en 2017.  
Resumen 
El principal objetivo de este trabajo fue 
diseñar y ensayar un procedimiento 
sistemático de medición de la carga de 
trabajo, orientado a detectar y corregir 
valores anómalos de esta. La carga de 
trabajo es uno de los aspectos del 
contexto académico que más afectan al 
comportamiento académico del 
estudiante universitario. Un exceso o una 
inadecuada distribución de la carga en 
una o varias asignaturas puede repercutir 
en las restantes, dificultar la organización 
de las actividades docentes y de 
evaluación y potenciar que los 
estudiantes adoptan enfoques 
superficiales de aprendizaje. Hemos 
realizado una prueba piloto para ensayar 
y comparar dos procedimientos distintos: 
un cuestionario semanal que evalúa la 
carga real en horas de cada actividad 
docente y una encuesta puntual que 
cuantifica la carga percibida por el 
estudiante en cada asignatura y en la que 
pueden incluirse también comentarios 
sobre la carga de trabajo. En ambos casos 
la información solicitada es únicamente 
sobre la carga no presencial. El análisis y 
la comparación de los datos obtenidos de 
la prueba piloto ha permitido contrastar y 
matizar nuestra idea inicial, además de 
confirmar las conclusiones de algunos 
estudios anteriores. Tras considerar la 
viabilidad de ambos procedimientos, 
nuestra Universidad decidió aplicar la 
encuesta puntual de carga percibida. En 
este trabajo describimos la prueba piloto 
realizada y presentamos los resultados de 
las primeras campañas de medición 
sistemática realizadas.  
Palabras clave: carga de trabajo, carga 
percibida, coordinación horizontal, enfoques 
de aprendizaje, resultados del aprendizaje, 
estudiante medio 
Abstract 
The main aim of this work was to design 
and test a systematic procedure to 
measure workload, in order to detect and 
correct anomalous values of it. Workload 
is one of the aspects of the teaching-
learning environment that largely affect 
the academic attitude of any university 
student. Heavy workload or an improper 
distribution of it, in one or several 
subjects, can have an important impact 
on other subjects, hinders the 
organization of learning activities and 
assesment and promote students to 
adopt surface approaches to learning. We 
have made a pilot test to check and 
compare two different methods: a weekly 
questionnaire that measures the amount 
in hours of workload spent in each 
learning activity and a survey that 
quantifies student‘s perception of 
workload and which also includes 
opinions from the students about it. In 
both cases information is only requested 
on the out of class activities. Analysis and 
comparison of the results, allowed to 
contrast and qualify our initial idea while 
confirming the conclusions of some 
previous studies. After considering the 
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feasibility of both methods, our university 
decided to apply the punctual survey of 
perceived workload. This paper describes 
the pilot test and presents the results of 
the first systematic measurement 
campaigns carried out. 
Key words: workload, perceived workload, 
horizontal coordination, learning approaches, 
learning outcomes, average student 
Introducción 
Este trabajo muestra la génesis y los 
primeros resultados obtenidos de un 
método de medición de la carga de 
trabajo percibida por los estudiantes que 
se ha implantado en la Universidad 
Politécnica de Cartagena (en lo sucesivo, 
UPCT). La gestión de la carga de trabajo 
constituye uno de los aspectos más 
complejos de la planificación y de la 
coordinación docente pero es 
fundamental cuando se emplea un 
sistema de créditos como el ECTS que se 
basa, precisamente, en el trabajo del 
estudiante (Palou y Montaño, 2008). 
Nuestro trabajo intenta responder a las 
siguientes preguntas: ¿Cuáles son las 
causas de una distribución inadecuada de 
la carga de trabajo del estudiante? ¿Cómo 
afecta la carga de trabajo al aprendizaje? 
¿Cuál es el procedimiento sistemático 
más eficiente para cuantificar la carga de 
trabajo y detectar posibles desajustes de 
esta? Para ello se han ensayado dos 
procedimientos diferentes de recogida de 
datos, ambos basados en la información 
aportada por los estudiantes y diseñados 
tras el análisis de la bibliografía existente 
sobre el tema. El procedimiento elegido 
se está empleando desde el curso 2014-
2015, lo que ha permitido comprobar su 
eficacia. 
Los créditos ECTS cuantifican el trabajo 
total del estudiante, tanto presencial 
como no presencial. La carga de trabajo 
de un curso académico se establece, 
como es sabido, en 60 créditos ECTS, que 
corresponden a sus 38-40 semanas 
lectivas. La carga de trabajo de cada una 
de las asignaturas se fija en la memoria 
de verificación del título. Los resultados 
del aprendizaje de la asignatura deben 
formularse de acuerdo con esa carga y a 
ellos deben adaptarse las 
correspondientes actividades docentes y 
la evaluación. Una vez fijada la carga, 
queda automáticamente establecido el 
número de horas de trabajo del 
estudiante que corresponde a cada 
asignatura, que debería coincidir con la 
suma de las horas previstas para el 
conjunto de actividades docentes y de 
evaluación que se van a desarrollar en 
ella. La carga de trabajo que se asocia a 
las actividades docentes presenciales 
suele ser fácil de establecer y de cumplir 
pero no siempre ocurre lo mismo con 
muchas de las no presenciales. Entre 
estas están la elaboración de informes y 
trabajos, individuales o en grupo, y el 
estudio personal de teoría y ejercicios, 
que en ocasiones también incluye la 
búsqueda de bibliografía. La parte de la 
carga no presencial destinada al estudio 
personal es, con frecuencia, la de mayor 
cuantía. 
La carga de trabajo es uno de los aspectos 
a considerar a la hora de renovar la 
acreditación de los títulos españoles. 
Según la guía de auto-evaluación del 
programa Acredita (ANECA, 2015) se 
espera de estos que dispongan de 
procedimientos de coordinación 
suficientes para garantizar que es posible 
alcanzar los resultados del aprendizaje 
planteados. Los responsables del título 
deben ocuparse de distribuir de forma 
adecuada el trabajo del estudiante a lo 
largo de cada curso académico y se 
sugiere que, para ello, dispongan de 
métodos que permitan medirlo y 
comprobar si las horas previstas en el 
plan de estudios se cumplen en la 
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realidad. Entre las preguntas a modo de 
reflexión de la Directriz 1.3 del programa 
Acredita figura la siguiente: “¿Se cuenta 
con procedimientos que permitan medir 
el tiempo de dedicación real del 
estudiante para poder superar una 
asignatura?” (ANECA, 2015, p. 16). 
La coordinación horizontal se ocupa, 
especialmente, de organizar la carga de 
trabajo del estudiante a lo largo del curso 
o del cuatrimestre, es decir de distribuir 
adecuadamente las actividades docentes 
y las de evaluación (pruebas parciales, 
entregas de trabajos e informes, etc.) en 
el tiempo. Estos son algunos de sus fines 
(García, et al., 2015):  
• Racionalizar la distribución de la 
carga de trabajo del estudiante a lo 
largo de cada cuatrimestre, 
materializando de forma efectiva 
los 60 créditos ECTS de cada curso. 
• Adaptar la carga de trabajo a lo 
establecido en el plan de estudios, 
evitando desequilibrios en su 
reparto real entre las asignaturas. 
• Organizar y programar todas las 
actividades formativas y de 
evaluación para evitar 
inconvenientes a los estudiantes. 
Para alcanzarlos es fundamental que la 
dedicación requerida por cada asignatura 
se aproxime a la que tiene asignada en el 
plan de estudios y que los sistemas de 
evaluación de todas ellas sean razonables 
y compatibles entre sí. Sin embargo, 
puede darse el caso de asignaturas que 
requieren del estudiante medio bastantes 
más horas que las previstas. Estas, en 
tanto no se corrijan los desajustes, 
pueden afectar a otras que se imparten 
en el mismo curso y cuatrimestre, 
dificultando o haciendo inviable la 
coordinación horizontal desarrollada por 
el centro y complicando 
significativamente la gestión que los 
estudiantes hacen de su tiempo. Como 
veremos, esta es una situación 
relativamente frecuente y que, según los 
comentarios de los propios estudiantes, 
puede condicionar su dedicación al resto 
de asignaturas y su rendimiento. Por 
tanto, su influencia en los resultados 
académicos no debe menospreciarse. 
El principal objetivo del trabajo que se 
presenta aquí fue desarrollar un método 
de cuantificación de la carga de trabajo 
de los estudiantes para identificar 
posibles desviaciones respecto a la 
prevista y facilitar así el desarrollo de los 
procedimientos de coordinación 
horizontal en la UPCT. Este método debe 
ser lo bastante fácil de implementar y de 
mantener como para constituir un 
procedimiento sistemático de recogida de 
datos, que aporte información sobre la 
evolución de la carga de cada asignatura a 
lo largo del tiempo y permita comprobar 
la eficacia de las medidas que se pongan 
en marcha para corregir las posibles 
desviaciones. Debe ser, además, flexible 
para poder adaptarlo a las condiciones de 
cada asignatura de manera que sea 
posible obtener los datos sin que se 
afecte al desarrollo de esta. 
El segundo objetivo de este trabajo es 
conocer, a través del análisis bibliográfico 
y de la recogida de información 
desarrollada, cuáles son las causas más 
habituales de los excesos de carga de 
trabajo que se dan en algunas asignaturas 
y qué consecuencias pueden tener en el 
desarrollo de las restantes asignaturas y 
en el rendimiento académico de los 
estudiantes. 
El tercer objetivo del trabajo es contribuir 
a generar nuevos indicadores de calidad 
de la docencia que permitan a los 
responsables de un título mejorar su 
gestión. Estos indicadores completarán a 
los indicadores clásicos a la hora de 
establecer el diagnóstico del título y 
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plantear acciones de mejora, ya que 
pueden ayudar a identificar las causas de 
los malos resultados en algunos de ellos. 
Marco teórico 
Cuando se habla de carga de trabajo de 
los estudiantes es importante diferenciar 
estos tres conceptos: carga prevista, 
carga real y carga percibida. 
Carga de trabajo prevista 
La carga de trabajo prevista, por módulos, 
materias o asignaturas, se emplea en el 
diseño de los planes de estudio y se 
refiere al número de créditos ECTS, o a su 
equivalente en horas, que se ha 
establecido para cada una de esas 
unidades. En las memorias de verificación 
de los títulos y en las guías docentes 
figura también la carga prevista 
desglosada por actividades, es decir el 
número de horas que se supone que el 
estudiante tendrá que dedicar a cada 
actividad para alcanzar los resultados del 
aprendizaje propuestos. En todos los 
casos se entiende que la carga de trabajo 
considerada se refiere a lo que se 
denomina “estudiante medio”. Los 
distintos sistemas de asignación de 
créditos se enumeran y se describen en 
Lavigne (2003) y en Jano y Ortiz (2007). 
Varios autores recogen valores de 
referencia para facilitar el cálculo de la 
carga prevista. Chambers (1992) aporta 
una estimación del tiempo necesario para 
leer y entender un texto, en función del 
número de palabras y de su dificultad. 
Lockwood (2005) indica cómo calcular la 
carga prevista en horas de cada tipo de 
actividad: lectura, estudio de mapas o 
diagramas, ejercicios, autoevaluación, 
etc. Karjalainen, Alha y Jutila (2006) han 
estimado el número de horas de trabajo 
individual necesario, por cada hora 
presencial, según el tipo de actividad. 
Fielding (2008) recomienda usar valores 
como los siguientes: un examen de 1 hora 
supone 10 horas de trabajo, una 
presentación oral de 10 minutos supone 5 
horas de trabajo, un trabajo escrito de 
1500 palabras supone 10 horas de 
trabajo, etc. Sin embargo, en nuestro país 
es muy habitual emplear ratios simples de 
tipo: “1,5 horas de estudio por cada hora 
presencial” (Cernuda, Gayo, Vinuesa, 
Fernández y Luengo, 2005). 
Carga de trabajo real 
La carga de trabajo real es la que emplea 
el estudiante para superar una 
determinada asignatura o realizar una 
actividad docente o de evaluación. 
Lógicamente el tiempo que realmente 
necesitan distintos estudiantes para 
completar una misma tarea puede ser 
muy variable, por lo que habrá que tener 
en cuenta un valor medio y no los valores 
individuales de cada uno de ellos. El valor 
medio obtenido debería coincidir 
sensiblemente con la carga prevista pero 
es frecuente que eso no suceda. Se han 
descrito numerosas experiencias de 
medición de la carga de trabajo real, 
muchas de ellas anteriores a la 
implantación de los títulos adaptados al 
EEES y basadas en cuestionarios en los 
que los estudiantes anotan el número de 
horas de dedicación. La frecuencia con 
que se solicitan los datos a los 
estudiantes encuestados es muy variable: 
en algunos casos (Lam, McNaught, Lee y 
Chan, 2012) la recogida de información es 
diaria; en otros sólo se realiza a final de 
curso (Dee, 2007); en algunos de forma 
puntual en una semana a mitad del curso 
(Kember, 2004) o al finalizar 
determinadas actividades (Menéndez, 
2009). En la mayoría de los trabajos la 
frecuencia de la recogida de información 
es semanal (entre otros, García et al., 
2005; Garmendia, Guisasola, Barragués y 
Zuza, 2006; Palou y Montaño, 2008; 
Sánchez Reinoso, Franco y Estrems, 2008; 
Ibañez et al., 2009).  
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La recogida de información sobre carga 
real suele ser complicada (Romero y 
Gandía, 2007) y hay autores que ponen 
en duda la fiabilidad de los datos 
aportados por los estudiantes (Chambers, 
1992). Una dificultad adicional de estos 
métodos es la derivada del concepto de 
estudiante medio, ya que algunos 
estudios advierten que los resultados 
varían mucho de unos estudiantes a otros 
(Kember, 2004; Kržin, Kolar, Trunk y 
Lesjak, 2007; López y Fondevila, 2007; 
Verdugo y Cal,  2013). Es decir, muchos 
de los estudiantes declaran necesitar, 
para alcanzar resultados similares, 
bastantes más o bastantes menos horas 
que el valor medio obtenido. 
Carga de trabajo percibida 
La carga de trabajo percibida no se mide 
en horas, como las cargas prevista y real, 
sino mediante variables cualitativas que 
pueden transformarse en valores 
numéricos cuando sea preciso. Su interés 
radica en la comprobación de que es la 
percepción del contexto académico, y no 
el propio contexto, lo que condiciona el 
aprendizaje (Entwistle, Meyer y Tait, 
1991). La percepción de la carga de 
trabajo no depende tanto de las horas de 
trabajo reales (Kember, 2004) como del 
entorno, de la motivación y del interés 
que suscita la asignatura en el estudiante; 
también parece poco relacionada con la 
valoración que hacen los estudiantes de 
la labor del profesorado (Dee, 2007). 
Según Giles (2009) se ha comprobado que 
la carga percibida es un constructo 
complejo que puede estar influenciado 
por un amplio rango de aspectos 
interrelacionados de la enseñanza y el 
aprendizaje. Entre ellos están también el 
apoyo al aprendizaje, la orientación extra-
académica, etc. (Michavila, 2015). 
Además de los citados, muchos autores 
defienden que es la carga percibida, y no 
la real, la que influye en el 
comportamiento académico del 
estudiante y, por tanto, la que debe 
considerarse y medirse. Entre ellos están 
Ramsden (1992), Bachman y Bachman 
(2006), Kyndt, Dochy, Struyven y Cascallar 
(2011) y Lam et al. (2012). De hecho,  es 
posible conseguir que los estudiantes 
trabajen mucho y bien, sin que perciban 
una carga excesiva, creando un entorno 
de aprendizaje como el descrito por 
Kember y Leung (2006). La actitud del 
profesorado puede ser determinante en 
muchos casos en los que los estudiantes 
perciben cargas de trabajo elevadas 
(Giles, 2009): poca empatía, métodos de 
evaluación poco claros, falta de 
disponibilidad, etc. 
Menéndez (2009) indica que el 
aprendizaje y el esfuerzo del alumno son 
extraordinariamente sensibles al contexto 
educativo. La mínima modificación en 
aspectos como los resultados de 
aprendizaje, las actividades y las tareas, 
los recursos y materiales puestos a 
disposición del alumno, el sistema de 
evaluación, el propio funcionamiento de 
la experiencia didáctica, etc. tiene, según 
este autor, una repercusión directa sobre 
la carga de trabajo del estudiante. 
La influencia de la carga de trabajo sobre 
el aprendizaje 
Las consecuencias de una mala 
distribución de la carga real de trabajo 
pueden ser importantes. Los excesos que 
se dan en asignaturas aisladas pueden 
alterar significativamente la asignación 
prevista en el plan de estudios y afectar a 
otras asignaturas. La relación entre un 
exceso de carga de trabajo (sea real o 
percibida) y la adopción por parte de los 
estudiantes de enfoques del aprendizaje 
superficiales y, por tanto, indeseados 
parece clara y se cita en un número 
significativo de trabajos: Trigwell y 
Prosser (1991), Ramsden (1992), 
Chambers (1992), Lizzio, Wilson y Simons 
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(2002), Lockwood (2005), Kember y Leung 
(2006), Biggs y Tang (2011), Kyndt et al. 
(2011), Albakry (2012), López-Aguado y 
Gutiérrez-Provecho (2014), entre otros. 
Según Giles (2009) el desarrollo 
metacognitivo es difícil de alcanzar 
cuando hay presión por exceso de carga 
de trabajo, y la percepción de esta se 
muestra como una de las principales 
influencias sobre la calidad del 
aprendizaje.  
Cuando se sobrecarga a los estudiantes, 
exigiéndoles más trabajo del que tienen 
tiempo de hacer, se están creando unas 
condiciones en las que es probable que lo 
que han de aprender les resulte 
ininteligible y no puedan asimilarlo bien 
(Chambers, 1992). Kember, Leung y 
McNaught (2008) sostienen que muchos 
estudiantes de titulaciones de ciencias e 
ingenierías presentan, frente a los de 
artes y ciencias sociales, enfoques del 
aprendizajes menos profundos y una de 
las causas parece ser la mayor carga de 
trabajo percibida en aquellas. 
Para evaluar los enfoques del aprendizaje 
de los estudiantes y su relación con 
variables como la carga de trabajo 
percibida, se utilizan cuestionarios como 
el SPQ (Study Process Questionnaire) de 
Biggs, Kember y Leung (2001), el ASI 
(Approaches to Study Inventory) de 
Entwistle y Ramsden (1983) o el ASSIST 
(Approaches and Study Skills Inventory 
for Students), desarrollado en 1997 en el 
Centre for Research on Learning and 
Instruction de la Universidad de 
Edimburgo (Entwistle y McCune, 2004). 
Cuando se produce, o el estudiante 
percibe, un exceso generalizado de carga 
de trabajo pueden aparecer efectos como 
el estrés (Giles, 2009; Arribas, 2013) y el 
burnout o síndrome de agotamiento 
emocional y físico (Salanova, Martínez, 
Bresó, Llorens y Grau, 2005), ligado a los 
malos resultados académicos y al 
abandono (Rué, 2013). Lockwood (2005) 
advierte que una demanda excesiva de 
trabajo puede ser contraproducente, 
pues tiene implicaciones negativas en la 
calidad del aprendizaje y potencia el 
abandono de los estudios. 
Algunos autores, como Kember (2004), 
Garmendia et al. (2006), Cernuda et al. 
(2005) y Aguilar, Montero, Alonso, Barón 
y Zapater (2008), destacan que las 
actividades de evaluación condicionan 
totalmente la forma en que los 
estudiantes organizan su trabajo. Solo 
cuando se aplica una evaluación continua 
llega a suceder que la carga de trabajo se 
distribuya de manera más o menos 
uniforme a lo largo del curso o 
cuatrimestre. Lo habitual es que la carga 
no esté bien distribuida y aumente hacia 
el final del cuatrimestre, en el que se 
concentran exámenes, entrega de 
informes, trabajos y proyectos, etc. (Lam 
et al., 2012). El número y distribución de 
las pruebas de evaluación de las 
asignaturas es la principal causa de que 
los estudiantes perciban una carga de 
trabajo excesiva; otras causas son el 
exceso de contenidos y la falta de 
coordinación horizontal (Dixon, Scott y 
Dixon, 2006; Giles, 2009). Según Biggs y 
Tang (2011) los programas excesivos, que 
intentan cubrir demasiado, dificultan el 
aprendizaje profundo e influyen en que 
los estudiantes perciban cargas de trabajo 
excesivas. 
La coordinación horizontal mediante el 
establecimiento de un calendario 
conjunto de actividades de cada curso y 
de entrega de informes y trabajos es muy 
importante (Arce, Vilán, López y Collazo, 
2012; Lam et al., 2012; Paricio, 2012; 
Zubcoff et al., 2015) pero resulta 
insuficiente. Desviaciones importantes 
entre la carga prevista y la real (o la 
percibida) pueden alterar cualquier 
planificación docente y, sin un método de 
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medición, no es fácil detectarlas. A menos 
que sean tan graves que motiven una 
queja formal de los estudiantes. 
Muchos estudiantes, además, tienen 
dificultades para gestionar 
adecuadamente el tiempo que dedican a 
actividades académicas (Giles, 2009). En 
algunos casos puede influir en ello el 
entorno familiar o laboral. 
Metodología  
La UPCT es una universidad pública joven 
y especializada en títulos de la rama de 
ingeniería y arquitectura que también 
oferta varios de la rama de ciencias 
sociales y jurídicas. En el momento de 
desarrollar este trabajo contaba con 
nueve centros, de los que siete eran 
propios y dos eran adscritos.  
Durante el segundo cuatrimestre del 
curso 2013/2014 se realizó una prueba 
piloto en la que se ensayaron en paralelo 
dos procedimientos de medición de la 
carga de trabajo no presencial de los 
estudiantes: una encuesta semanal sobre 
carga real y una encuesta puntual sobre 
carga percibida. El objetivo de esta 
prueba piloto fue comprobar la viabilidad 
de los métodos y poder comparar sus 
resultados al aplicarlos en un contexto 
que nos resulta conocido. Las 
interacciones entre ellos, sobre todo en 
asignaturas cuya carga fuera medida con 
ambos métodos, permitirían cruzar los 
datos, analizar la fiabilidad de los 
resultados y, en su caso, validar el 
método finalmente elegido para ser 
aplicado de forma sistemática. 
Prueba piloto: medición de la carga de 
trabajo real 
La prueba piloto sobre carga real fue 
llevada a cabo por un grupo de trabajo 
constituido por 10 profesores y miembros 
del Servicio de Gestión de la Calidad de la 
UPCT. Se aplicó en una docena de 
asignaturas, seleccionadas porque sus 
profesores eran miembros del grupo de 
trabajo. Las asignaturas medidas, de 9 
títulos distintos en 4 de los centros 
propios de la UPCT, se distribuyeron así: 4 
de primer curso de Grado, 3 de segundo, 
2 de tercero, 1 de cuarto y 2 de primero 
de Máster. La recogida de datos fue 
semanal y se hizo independientemente 
para cada asignatura. Se empleó un 
cuestionario que indica, en filas, las 
actividades no presenciales cuya carga en 
horas se pretende cuantificar y, en sus 17 
columnas, las 15 semanas lectivas del 
cuatrimestre más la semana de 
vacaciones de Semana Santa (SS) y el 
periodo de exámenes (EX). En cada 
asignatura se cuantificaron por separado 
todas las actividades no presenciales 
recogidas en su guía docente, de forma 
que la carga real medida para cada una 
de ellas se pudiera comparar con la 
prevista. El profesor repartía los 
cuestionarios una vez a la semana y los 
recogía una vez rellenos con los datos de 
la semana anterior. Los datos del periodo 
de exámenes se obtuvieron pasando la 
encuesta el día del examen final. En 
muchos casos se permitió que los 
estudiantes que no asistieron a clase el 
día de la encuesta la rellenasen la semana 
siguiente.  
La información obtenida permite realizar 
un estudio muy detallado de la carga de 
trabajo de cada asignatura analizada: 
• distribución de la carga real a lo 
largo del cuatrimestre (Figura 1) 
• desviaciones entre la carga prevista 
para cada actividad y la real 
• influencia de las pruebas de 
evaluación y de las entregas de 
trabajos e informes 
• posible correlación entre la carga 
declarada y la calificación obtenida. 
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Figura n.1: Distribución semanal de la carga real de trabajo de una de las asignaturas 
evaluadas en la prueba piloto. Fuente: elaboración propia. 
 
Pero también se comprobó que el 
método presenta inconvenientes: 
1) El proceso de recogida de 
información es muy laborioso, 
especialmente cuando el número 
de estudiantes en clase es elevado. 
De hecho, algunos de los profesores 
participantes no pudieron 
completarlo. Se consideró la 
posibilidad de rellenar los 
cuestionarios on-line pero se 
desechó al suponer que el número 
de respuestas a la encuesta bajaría 
apreciablemente. 
2) Los datos correspondientes al 
periodo de exámenes son difíciles 
de obtener. En algunos casos los 
estudiantes dedican a la asignatura, 
después del día del examen final, 
horas que no quedan reflejadas en 
el cuestionario. 
3) El tiempo transcurrido hasta que los 
estudiantes anotan las horas de 
dedicación es grande, hasta una 
semana, pero plantear una recogida 
diaria y sistemática se consideró 
poco realista. 
4) Varios profesores expresaron sus 
dudas respecto a la fiabilidad de los 
datos, a pesar de que habían sido 
recogidos por ellos mismos: para 
conseguir un número grande de 
cuestionarios completos hay que 
relajar las condiciones de recogida y 
eso va en detrimento de la calidad 
de la información. 
5) La carga declarada por distintos 
estudiantes para una misma 
actividad suele ser muy variable: en 
algún caso la relación entre la carga 
declarada más alta y la más baja 
llegó a ser de veinte a uno. Esta 
circunstancia hizo aumentar 
nuestras dudas sobre la fiabilidad 
de los datos.  
Por otra parte, según Menéndez (2009) y 
otros autores la asignación de carga de 
trabajo real debe revisarse 
periódicamente y eso requeriría repetir 
las mediciones de forma sistemática. 
Además, habría que extenderlas a todas 
las asignaturas de la universidad, lo que 
parece inviable. Estas razones, junto con 
las que se deducen del apartado anterior, 
nos llevaron a desechar este método que, 
por lo demás, puede ser de gran utilidad 
cuando se trata de mejorar la gestión de 
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Prueba piloto: medición de la carga de 
trabajo percibida 
Con este método los estudiantes evalúan 
de una vez todas las asignaturas del 
cuatrimestre que están cursando. La 
prueba piloto de carga percibida se aplicó 
en 16 casos, como el de la Figura 2, de 7 
títulos de Grado (cursos primero a 
tercero) de 4 centros de la UPCT. Se 
hicieron 8 encuestas en cada 
cuatrimestre y se eligieron títulos y cursos 
en los que impartían docencia los 
profesores miembros del grupo de 
trabajo. Se completaron 419 encuestas, 
con 5 a 7 asignaturas evaluadas por 
encuesta. 
Los cuestionarios empleados son muy 
simples, como muestra el ejemplo de la 
Figura 2. En las filas figuran las 
asignaturas del título, curso y 
cuatrimestre que se evalúa y en las 
columnas aparece una escala Likert para 
valorar su carga percibida (1: muy baja / 
2: baja / 3: normal / 4: alta / 5: excesiva), 
que se completa con una casilla que el 
estudiante debe marcar cuando no cursa 
o ha abandonado la asignatura en 
cuestión. De esta manera se obtienen 
directamente valores numéricos de la 
carga percibida en cada asignatura por 
cada estudiante, que resulta sencillo 
tratar estadísticamente. El cuestionario 
incluye un espacio para comentarios, que 
aportan información adicional de gran 
interés. Una asignatura con una carga 
percibida “normal” obtendría un valor 
medio en torno a 3. Se consideraron 
anómalos, por defecto y por exceso, los 
valores medios que no estén entre 2 y 4. 
La encuesta sobre carga percibida se pasa 
solo una vez por cuatrimestre a cada 
estudiante, en una época en la que su 
opinión sobre las asignaturas ya esté 
formada. En la prueba piloto se decidió 
hacerlo a finales del tercer mes del 
cuatrimestre (normalmente, haciéndolas 
coincidir con las encuestas de satisfacción 
sobre la labor docente del profesorado) 
o, para asignaturas del primer 
cuatrimestre, a los pocos días de iniciarse 
el segundo cuatrimestre. Varias 
asignaturas anuales se evaluaron en los 
dos cuatrimestres, con el fin de comparar 
Figura n.2: Ejemplo de cuestionario para la encuesta de carga percibida. Fuente: elaboración propia. 
Centro: ETSIT 
Titulación: Grado en Ingeniería en Sistemas de Telecomunicación 
Curso: 3º Cuatrimestre: 1º 
Fecha: 
La dedicación NO PRESENCIAL (horas de 
estudio, trabajos e informes, etc.) que te 
supone seguir cada una de las asignaturas 














































COMUNICACIONES DIGITALES 6       
ANÁLISIS Y DISEÑO DE CIRCUITOS 6       
MICROONDAS 6       
INSTRUMENTACIÓN DE COMUNICACIONES 7,5       
INGLÉS TÉCNICO 4,5       
 
Comentarios sobre la dedicación: 
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los resultados. En todos los casos se 
explicó a los estudiantes el objetivo del 
estudio y la forma de rellenar el 
cuestionario. Se consideró que los 
resultados obtenidos eran consistentes y 
suficientemente válidos por las siguientes 
razones: 
1) Las asignaturas en las que se 
aplicaron ambos métodos 
mostraron valores coherentes: si la 
carga real era similar a la prevista, 
la carga percibida obtenía un valor 
próximo a 3. 
2) Los valores obtenidos por 
asignaturas anuales eran, en 
general, similares en ambos 
cuatrimestres (Figura 3). Las 
excepciones correspondían a 
cambios de profesorado o de 
metodología. 
3) Los valores obtenidos por 
asignaturas anuales eran, en 
general, similares en ambos 
cuatrimestres (Figura 3). Las 
excepciones correspondían a 
cambios de profesorado o de 
metodología. 
4) En unos pocos casos se repitió la 
encuesta, pasándola de nuevo 
varias semanas después: los 
resultados obtenidos fueron 
similares. 
5) Todas las asignaturas evaluadas en 
las que se habían detectado 
problemas previos de sobrecarga, 
por ejemplo en el caso de existencia 
de quejas de los estudiantes, 
obtuvieron valores altos de la carga 
percibida. 
Los comentarios incluidos en muchos 
cuestionarios confirman que, salvo casos 
muy excepcionales, los estudiantes 
comprenden su utilidad y los rellenan de 
forma consecuente. 
Sin embargo, es importante tener en 
cuenta que lo que se cuantifica con este 
método no es la carga real sino la 
percibida y esta depende de muchos 
factores y no solo de las horas de trabajo 
del estudiante. 
 Figura n.3: Comparación cuatrimestral de la carga de trabajo percibida en asignaturas anuales 
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El estudiante evalúa simultáneamente 
todas las asignaturas del 
curso/cuatrimestre que está cursando por 
lo que, de forma inconsciente, las 
compara entre sí y las ordena en función 
de su carga percibida. De esta forma, la 
evaluación es más objetiva que si se 
hiciese de forma independiente para cada 
asignatura. 
La encuesta resulta, además, muy fácil y 
rápida de realizar por lo que puede 
emplearse de forma generalizada y 
sistemática. Por todas estas razones se 
eligió como método idóneo la encuesta 
de carga percibida y se decidió aplicarlo 
de manera sistemática en todos los 
títulos de Grado y de Máster habilitante 
de la UPCT. 
Estudio de la carga de trabajo percibida 
Las dos primeras campañas de medición 
sistemática de la carga de trabajo 
percibida se llevaron a cabo en ambos 
cuatrimestres del curso 2014-2015. Las 
encuestas se rellenaron en las asignaturas 
obligatorias de todos los títulos de Grado 
y de Máster con atribuciones 
profesionales que estaban implantados 
en la UPCT en ese curso, 17 y 3 
respectivamente, y que se repartían entre 
los 9 centros propios y adscritos de la 
UPCT. Su realización se encomendó al 
Servicio de Gestión de la Calidad de la 
UPCT, cuyos encuestadores habían 
recibido información precisa sobre la 
instrucciones que debían transmitir a los 
estudiantes para que la recogida de los 
datos fuese correcta.  
Como hemos indicado, cada encuesta 
evalúa todas las asignaturas de un curso y 
cuatrimestre de un título. Cada asignatura 
se evaluó tantas veces como grupos 
distintos se impartían en ella, ya que se 
consideró que pueden darse entre ellos 
valores diferentes de la carga percibida 
debido a cambios en el profesorado o en 
la organización del curso (especialmente 
si existen turnos de mañana y tarde). Las 
asignaturas anuales se evaluaron en 
ambos cuatrimestres. Las asignaturas 
optativas de cada título se evaluaron de 
manera global, ya que no se esperaban 
en ellas valores excesivos de carga de 
trabajo percibida. Los valores numéricos 
obtenidos de la escala Likert empleada en 
cada encuesta se recogieron en una hoja 
de cálculo Excel. Para cada asignatura se 
calculó la muestra, la media aritmética, la 
desviación típica, el rango y los valores 
máximo y mínimo. Se trazaron los 
histogramas de los datos obtenidos para 
cada título, para cada centro y para el 
conjunto de la UPCT y se calculó el 
porcentaje de asignaturas con valores 
anómalos, por exceso y por defecto, en 
cada uno. También se calcularon los 
valores medios por cursos, solo para 
títulos de Grado. 
Además de los resultados cuantitativos 
obtenidos al emplear los valores 
numéricos de la escala Likert, se dispone 
de información cualitativa de gran 
interés: es la constituida por los 
comentarios recogidos en algunos 
cuestionarios. Esta información puede 
ayudar a identificar las causas de los 
excesos de carga percibida. El 14,4 % de 
los cuestionarios del primer cuatrimestre 
y el 10,8 % de los del segundo incluían 
comentarios. Para analizar la información 
cuantitativa se empezó por ordenar los 
comentarios por categorías: 
• sobre asignaturas concretas 
• sobre la coordinación horizontal; 
sobre la coordinación vertical 
• sobre el profesorado 
• sobre la relación entre carga de 
trabajo y rendimiento académico 
• sobre la forma en que la carga de 
trabajo afecta a otras asignaturas 
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Respecto a los comentarios que se 
refieren a asignaturas: 
1) Se han agrupado los que 
corresponden a la misma asignatura 
2) Se ha comprobado si son 
coherentes con el valor indicado 
por el estudiante autor del 
comentario y con el valor medio 
obtenido por la asignatura 
3) Se ha elaborado un listado con las 
causas que, según los comentarios, 
provocan valores anómalos de 
carga de trabajo percibida. 
Los datos correspondientes a las 
campañas de medición sistemática 
desarrolladas en 2014-2015, ordenados 
por centros, se resumen en la Tabla 1.  
La campaña de encuestas sobre carga 
percibida del primer cuatrimestre se 
realizó, por cuestiones organizativas, 
pocos días después de comenzar las 
clases del segundo cuatrimestre (segunda 
semana del segundo cuatrimestre). Los 
datos se recogieron, por tanto, cuando ya 
se habían completado los exámenes de la 
convocatoria de febrero y pueden estar 
influidos por esta circunstancia. Para 
cursos sucesivos está previsto realizarla a 
la vez que las encuestas de satisfacción 
de los estudiantes con la actividad 
docente. Se rellenaron más de 2.350 
cuestionarios, lo que supone una tercera 
parte de los aproximadamente 7.000 
estudiantes de Grado y Máster 
matriculados en la UPCT. Se evaluaron 
570 asignaturas/grupos, con una media 
de 22,7 estudiantes encuestados por cada 
una. Como se ha indicado, cada 
estudiante valora de una vez todas las 
asignaturas del cuatrimestre que está 
cursando. 
La campaña de encuestas sobre carga 
percibida del segundo cuatrimestre se 
realizó junto con la de encuestas de 
satisfacción de los estudiantes con la 
actividad docente. Dichas encuestas se 
realizan independientemente para cada 
profesor, mientras que las de carga 
percibida se hacen conjuntamente para 
todas las asignaturas del cuatrimestre. 
Por tanto, se decidió pasar los 
cuestionarios de carga percibida 
coincidiendo con las encuestas de 
satisfacción que hubiesen obtenido un 
mayor número de respuestas en cursos 
anteriores. Se rellenaron más de 1.600 
cuestionarios. Se evaluaron 478 
asignaturas/grupos, con una media de 




Fuente: Elaboración propia  
 
Tabla n.1. Número de títulos, de asignaturas/grupos y de estudiantes encuestados en 2014-2015 
  Primer cuatrimestre Segundo cuatrimestre 
Centros UPCT Títulos Asignaturas Estudiantes Asignaturas Estudiantes 
ETS de Arquitectura y Ed. 2 85 328 87 275 
ETSI de Caminos y Minas 2+1 61 152 50 156 
ETSI Agronómica 2 37 113 25 77 
ETSI Industrial 5+1 172 848 138 534 
ETSI Naval y Oceánica 1 21 113 19 47 
ETSI Telecomunicación 2+1 50 283 39 173 
F Ciencias de la Empresa 1 75 267 55 151 
Centros adscritos 2 69 253 65 224 
Total  20 570 2.357 478 1.637 
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Resultados obtenidos el primer 
cuatrimestre 
El valor medio obtenido para toda la 
UPCT fue 3,40, superior al valor medio (3) 
de la escala Likert y que parece mostrar 
una cierta sobrecarga que discutiremos 
más adelante. Los valores medios por 
centros oscilaron entre 3,26 y 3,53. El 
valor más bajo, 3,26, corresponde a uno 
de los dos Grados de la rama de ciencias 
sociales y jurídicas, con características 
especiales, impartido en un centro 
adscrito y que es el que presenta la 
muestra más pequeña: 40 estudiantes. El 
único Grado de la rama de ciencias 
sociales y jurídicas impartido en un centro 
propio de la UPCT obtiene un valor de 
3,42, prácticamente coincidente con la 
media de la UPCT.  
Los títulos de Máster muestran, de 
media, valores más altos que los de 
Grado, 3,62 contra 3,40. Todos son títulos 
de Máster con atribuciones profesionales, 
equivalentes a los segundos ciclos de los 
títulos de ingeniería de ordenaciones 
anteriores, pero su número es demasiado 
reducido como para sacar conclusiones: 
en dos de los casos la carga percibida del 
Máster superó a la del Grado que le da 
acceso, pero en el tercero no ocurrió lo 
mismo. 
83 asignaturas/grupos del primer 
cuatrimestre, lo que supone un 14,56 % 
del total, obtuvieron un valor superior a 
4. Ese es el valor que se estableció como 
límite superior de lo que entendemos 
como “carga normal” y a partir del cual la 
carga de trabajo percibida se considera 
excesiva. Un 4 % del total de las 
asignaturas/grupos, 23, superaron 
también el valor 4,5. Sin embargo, solo un 
1 % de las asignaturas/grupos evaluados 
en este cuatrimestre presentan valores 
inferiores a 2, que es el valor que se 
estableció como límite inferior e 
indicador de una carga percibida 
claramente insuficiente. La distribución 
de valores del conjunto de la UPCT 
durante el primer cuatrimestre de 2014-
2015 se muestra en la Figura 4. 
Resultados obtenidos el segundo 
cuatrimestre 
El valor medio obtenido para toda la 
UPCT fue 3,32. Este valor es algo inferior 
al obtenido el primer cuatrimestre, lo que 
puede explicarse por el mayor número de 
asignaturas optativas que se ofertan en el 
segundo. Los valores medios por centros 
oscilaron entre 2,91 y 3,48. Se repiten las 
circunstancias del primer cuatrimestre, ya 
que el valor más bajo (en esta ocasión, 
incluso inferior a 3) corresponde al mismo 
Grado que entonces y el otro título de la 
rama de ciencias sociales y jurídicas 
obtiene un valor de 3,31, prácticamente 
coincidente con la media de la UPCT. Los 
títulos de Máster vuelven a mostrar 
valores más altos que los de Grado, 3,59 
contra 3,31. 
El número de asignaturas/grupos con un 
valor superior a 4 es de 62, lo que supone 
un 13 % del total. De estas hubo 20, un 
4,2 % del total, que superaron también el 
valor 4,5. Estos resultados son 
comparables a los del primer 
cuatrimestre. Un 1,67 % de las 
asignaturas obtuvo un valor inferior a 2. 
El porcentaje de asignaturas con una 
percepción baja de la carga sigue siendo 
reducido, como en el primer 
cuatrimestre. La distribución de valores 
del conjunto de la UPCT durante el 
segundo cuatrimestre de 2014-2015 se 
muestra en la Figura 5. 
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Figura n.4: Distribución de los valores medios UPCT: primer cuatrimestre. Fuente: elaboración propia. 
  Figura n.5: Distribución de los valores medios UPCT: segundo cuatrimestre. Fuente: elaboración propia. 
 
Análisis conjunto 
En la Figura 6 se observan los valores 
medios obtenidos, solo para títulos de 
Grado, en los distintos cursos de los 
títulos. Se ha prescindido del 5º curso, ya 
que solo existe en el Grado en 
Arquitectura, y se muestran los valores de 
ambos cuatrimestres. Dejando aparte el 
segundo cuatrimestre de 4º curso, en el 
que se sitúa el Trabajo Fin de Grado (que 
no se ha evaluado) y muchas asignaturas 
optativas, se observa que la carga de 
trabajo media percibida va creciendo a 
medida que progresa el título.  
Se han comparado también los valores 
obtenidos en los dos cuatrimestres de las 
asignaturas anuales y los de asignaturas 
que se imparten en varios grupos. Las 
diferencias suelen ser relativamente 
pequeñas o, cuando no lo son, se explican 
fácilmente: cambios en el profesorado o 
en la metodología, turnos u horarios 
incómodos para el estudiante, etc. Sirva 
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muestran, por cuatrimestres, los valores 
de segundo curso de un título 
determinado.  
Todas las asignaturas del curso son 
anuales y se imparten en dos grupos, A 
(en azul) y B (en granate). Las principales 
diferencias se dan en la asignatura Asig. 
3, pero no entre los grupos sino entre los 
dos cuatrimestres de cada grupo, y se 
deben a la organización docente: el 
profesorado del primer cuatrimestre era 
diferente al del segundo. 
El análisis los comentarios recogidos en 
algunos cuestionarios ha ayudado a 
identificar las causas de los excesos de 
carga percibida. A continuación se 
muestran las causas más frecuentes y 
ejemplos de comentarios sobre cada una 
de ellas: 
• La evaluación (pruebas sumativas, 
informes, proyectos y trabajos 
obligatorios, etc.): “Se hacen 
demasiados parciales y se nos 
juntan todas las fechas. Creo que los 
parciales son buenos pero no cuatro 
o tres parciales por asignatura.”  
Figura n.6: Valores medios de los Grados UPCT por cuatrimestre. Fuente: elaboración propia. 
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• Los contenidos, las actividades 
docentes, etc.: “Demasiado 
contenido teórico para una sola 
asignatura.” 
• La coordinación vertical 
(secuenciación de las asignaturas): 
“En mi opinión deberían repartirse 
de otra forma las asignaturas, ya 
que en tercero bajan notablemente 
las horas que hay que dedicar para 
superar el curso, siendo segundo 
excesivamente duro.” 
• La coordinación horizontal, la 
organización (horarios, turnos, etc.): 
“La distribución del trabajo no 
presencial no fue la más adecuada, 
ya que se acumularon las entregas 
de informes y trabajos en la última 
semana del cuatrimestre.” 
• El profesorado, su aptitud y su 
actitud: “Dos profesores se reparten 
la asignatura, pero se ha 
organizado de modo que parecen 
dos asignaturas con gran carga de 
trabajo cada una.” 
El análisis de datos cualitativos contribuye 
a confirmar las conclusiones de otros 
estudios. Algunos estudiantes se refieren 
a las consecuencias del exceso de carga 
de trabajo sobre su aprendizaje: “Las 
asignaturas se imparten de manera que a 
la hora de estudiarlas solo da tiempo a 
aprenderlo para el examen y no a 
comprender realmente lo que se estudia.” 
Otros comentarios inciden en que el 
exceso de carga en ciertas asignaturas 
puede afectar a las restantes: “El trabajo 
ha sido muy complejo y ha llevado mucho 
tiempo que se le ha tenido que quitar a 
otras asignaturas.” 
Discusión y conclusiones 
La prueba piloto realizada durante el 
curso 2013-2014 permitió comparar dos 
métodos para cuantificar la carga de 
trabajo de los estudiantes. La UPCT 
decidió utilizar, de forma sistemática y 
comenzando en 2014-2015, la encuesta 
puntual que evalúa la carga percibida. Las 
razones fueron las siguientes: 
• Existen numerosas referencias que 
muestran que es la percepción del 
estudiante la que condiciona su 
comportamiento académico. 
• La toma de datos es relativamente 
fácil.  
• El estudiante evalúa a la vez todas 
las asignaturas del cuatrimestre, lo 
que se considera muy conveniente. 
• Los resultados obtenidos en la 
prueba piloto y en las primeras 
campañas de mediciones fueron 
satisfactorios. 
La cuantificación de la carga de trabajo 
percibida permite detectar asignaturas 
con valores anómalos, lo que constituye 
un paso previo e indispensable para 
realizar la coordinación horizontal de los 
títulos. Los excesos que se dan el algunas 
asignaturas pueden afectar a otras, 
alterando la distribución establecida en el 
plan de estudios, mientras que los valores 
excesivamente bajos corresponden a 
asignaturas que no presentan problemas 
para las demás (Giles, 2009) pero en las 
que difícilmente podrán alcanzarse los 
resultados del aprendizaje expresados en 
el plan de estudios. 
Sin embargo, es posible que los valores 
estén afectados por cierta 
sobreestimación, que no tiene por qué 
darse en todos ellos ni con la misma 
cuantía. Esta observación se basa en los 
resultados medios obtenidos en ambos 
cuatrimestres (superiores al valor medio 
de la escala Likert) y en la comparación 
entre la carga prevista, la real y la 
percibida en dos asignaturas que fueron 
objeto de la prueba piloto: los 
estudiantes declararon cargas reales algo 
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inferiores a las previstas (un 7 % y un 3 %) 
mientras que las cargas percibidas fueron 
3,0 y 3,3 respectivamente. En cualquier 
caso, estos ejemplos no bastan para 
concluir que existe una sobreestimación y 
mucho menos para cuantificarla. Para ello 
habría que realizar el análisis sobre una 
muestra suficiente de asignaturas. 
La información aportada es muy básica, 
ya que se obtiene un único valor de carga 
de trabajo percibida por asignatura. Esta 
limitación es propia del procedimiento 
empleado, puesto que una encuesta que 
recogiese datos adicionales, por ejemplo 
sobre los enfoques de aprendizaje de los 
estudiantes en cada asignatura, 
difícilmente podría emplearse de forma 
sistemática. Sin embargo, la información 
es muy valiosa, en relación con los 
objetivos del trabajo y también porque 
permite diseñar estudios más complejos: 
la UPCT está analizando la posible 
relación entre la carga de trabajo 
percibida, los resultados académicos de 
sus asignaturas (tasas de presentados, 
rendimiento y éxito y otros indicadores) y 
los valores obtenidos por sus profesores 
en las encuestas de satisfacción con la 
actividad docente. Ese estudio no es 
objeto del presente trabajo. 
Se han planteado dos posibles causas, 
que pueden actuar de forma combinada, 
para explicar el crecimiento de la carga 
media percibida entre primero y cuarto 
curso de los Grados (Figura 6): 
1) Los estudiantes perciben que las 
metodologías docentes 
participativas y la evaluación 
continua les suponen una carga de 
trabajo mayor. En general, son las 
asignaturas básicas, que se 
concentran en los primeros cursos 
de los títulos, las que menos utilizan 
estos métodos y son las específicas, 
que se sitúan en los últimos cursos, 
las que más suelen utilizarlos. 
2) Muchos estudiantes pasan de curso 
con asignaturas pendientes de 
cursos anteriores y esta situación, 
acumulativa conforme se progresa 
en el título, puede contribuir a que, 
de forma general, se vaya 
incrementando su percepción de la 
carga de trabajo. 
Los resultados, cuantitativos y 
cualitativos, nos han permitido confirmar 
algunas conclusiones de estudios 
anteriores: 
• La metodología de evaluación 
condiciona la forma en que los 
estudiantes organizan su carga de 
trabajo (Kember, 2004; Garmendia, 
et al., 2006; Cernuda, et al., 2005; 
Aguilar, et al., 2008). 
• Los excesos de carga percibida 
dependen de aspectos como la 
evaluación, los contenidos, la 
coordinación (Dixon, et al., 2006; 
Giles, 2009; Biggs y Tang, 2011), la 
actitud del profesorado (Giles, 
2009), etc. 
• La recogida de información sobre 
carga real es complicada (Romero y 
Gandía, 2007) y los datos obtenidos 
no siempre se consideran fiables 
(Chambers, 1992). 
• La dispersión de los datos de carga 
real declarada por los estudiantes 
es muy grande (Kember, 2004; 
Kržin, et al., 2007; López y 
Fondevila, 2007; Verdugo y Cal,  
2013). 
Se ha comprobado también que el 
porcentaje de asignaturas cuya carga se 
percibe como excesiva es significativo y 
que estas asignaturas pueden afectar a 
otras que se imparten en el mismo título, 
curso y cuatrimestre. Sin embargo, no se 
ha podido confirmar que la carga 
percibida por estudiantes de ingeniería y 
arquitectura supere a la que perciben los 
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estudiantes de ciencias sociales (Kember,  
et al., 2008): así ha ocurrido en uno de los 
dos casos que se dan en la UPCT, poco 
representativo, pero no en el otro, cuya 
carga iguala prácticamente a la media de 
la Universidad en los dos cuatrimestres 
estudiados. 
El hecho de que la encuesta se haga antes 
o después de los exámenes no parece 
haber afectado a sus resultados. El valor 
medio algo más alto que se obtuvo en el 
primer cuatrimestre, en el que la 
encuesta se pasó después de los 
exámenes, se debe más bien a que es el 
segundo cuatrimestre el que concentra 
mayor número de asignaturas optativas y 
estas suelen presentar valores más bajos 
de la carga percibida. 
Se han considerado valores anómalos por 
exceso los superiores a 4 y valores 
anómalos por defecto los inferiores a 2. 
Las asignaturas con carga percibida 
excesiva han sido mucho más frecuentes 
que las que muestran una carga 
insuficiente. Los resultados obtenidos se 
consideran razonables, ya que 
anteriormente no se había aplicado 
ningún método de medición de la carga, 
pero deberían mejorar en el futuro. Para 
corregir los valores anómalos, tanto por 
exceso como por defecto, se propone una 
serie de medidas sucesivas que se recoge 
en los informes sobre carga de trabajo 
percibida que se envían a los centros cada 
cuatrimestre: 
1) Revisión detallada de la guía 
docente de la asignatura. Si existen 
comentarios de los estudiantes en 
los cuestionarios, hay que 
comprobar todos los aspectos que 
se indiquen en ellos.  
2) Entrevista con el profesorado 
responsable de la asignatura para 
que explique el desarrollo de la 
misma y las posibles causas del 
valor obtenido en la encuesta. 
3) Entrevista con los representantes 
de los estudiantes, para que 
expliquen los problemas en el 
desarrollo de esta y para comprobar 
si, según ellos, se cumple lo 
establecido en la guía docente. 
4) Informe dirigido al Departamento 
responsable de la asignatura, 
indicando cuáles son los problemas 
detectados. 
5) Realización de una encuesta 
semanal o final de carga real, para 
localizar las actividades que 
provocan el exceso de carga. 
Como se ha visto, algunos de los 
comentarios recogidos en las encuestas 
se refieren a la falta de coordinación, a la 
organización docente (horarios, prácticas) 
o a otros aspectos del contexto 
académico. La percepción de una carga 
de trabajo excesiva puede darse, por 
tanto, incluso cuando ninguna de las 
asignaturas del curso/cuatrimestre 
presenta valores anómalos. Es evidente 
que, en estos casos, la forma de actuar ha 
de ser diferente y dependerá de los 
responsables del título.  
Por lo demás, varios centros y 
departamentos de la UPCT han empezado 
a aplicar las  medidas pero aún es pronto 
para evaluar su efecto. Cuando se 
disponga de más información podrá 
elaborarse, con ayuda de las aportaciones 
y propuestas de centros, departamentos 
y representantes de los estudiantes, un 
procedimiento de actuación más 
estructurado y detallado. Es importante 
incorporar al estudio un análisis de la 
relación entre los valores de carga 
percibida y los de otros indicadores de 
calidad de los títulos, como las encuestas 
de satisfacción de los estudiantes con la 
actividad docente y, especialmente, los 
resultados académicos.  
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PROCEDIMIENTO DE IMPLANTACIÓN DE LA COORDINACIÓN VERTICAL EN 
TÍTULOS UNIVERSITARIOS DE LA UPCT 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
Este capítulo recoge el texto de una comunicación presentada en el XIV FORO 
INTERNACIONAL SOBRE LA EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LA INVESTIGACIÓN Y DE LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR (FECIES), celebrado en Granada en junio de 2017. Un resumen 
de la comunicación figura en el libro de resúmenes del Foro. 
Resumen 
La coordinación docente vertical se 
refiere a los objetivos generales de un 
título y a la coherencia entre los 
resultados del aprendizaje previstos y los 
distintos aspectos del proceso formativo 
que va a permitir alcanzarlos: plan de 
estudios, secuencia temporal de las 
asignaturas, contenidos, reparto de 
competencias, etc. Permite estructurar el 
aprendizaje y darle continuidad. Debe 
guiar el diseño de las memorias de 
verificación de los títulos y, además, 
integrarse en los procedimientos 
sistemáticos de gestión de los Centros.  
El objetivo principal de este trabajo es la 
elaboración de herramientas que faciliten 
a los responsables de los títulos la 
aplicación del procedimiento de diseño y 
modificación de títulos en lo referente a 
la coordinación vertical. El trabajo se ha 
basado en los estudios previos realizados 
en la UPCT y en la información recogida 
mediante entrevistas personales con 
miembros de los equipos de Dirección de 
sus Centros. La herramienta que se 
muestra como resultado ayudará al 
profesorado a establecer las relaciones 
existentes entre las asignaturas del título. 
Su empleo es sencillo y no requiere que 
sus usuarios reciban una formación 
específica. Permitirá a los Centros 
sistematizar esta información, que servirá 
de base para cualquier modificación del 
plan de estudios y para actuaciones de 
coordinación vertical como la revisión de 
la secuencia temporal de asignaturas y la 
eliminación de lagunas formativas y de 
repeticiones de contenidos. 
Introducción 
La coordinación vertical de un título tiene 
que ver con los objetivos formativos del 
mismo y con la coherencia de todos los 
aspectos del proceso de adquisición de 
competencias: plan de estudios, 
distribución temporal de asignaturas, 
reparto de competencias, contenidos, 
etc. Permite dar continuidad al 
aprendizaje, evitando el conocimiento 
fragmentado, optimizando la secuencia 
temporal de las asignaturas en el plan de 
estudios y eliminando tanto los posibles 
vacíos o lagunas de contenidos, que 
dificultan el progreso de los estudiantes, 
como los solapamientos o repeticiones 
innecesarios. 
La falta de coordinación docente vertical 
hace que el conocimiento se fragmente 
de forma artificial (Torrego y Ruiz, 2011) y 
que los estudiantes reciban una 
enseñanza tipo “currículum mosaico” 
(San Fabián, 2006) constituida por 
aportaciones de distintos especialistas 
cuyas interrelaciones no llegan a 
entender.  
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El objetivo principal de este trabajo es 
poner a disposición de los responsables 
de la calidad de los títulos herramientas 
que les permitan trabajar la coordinación 
vertical de los programas formativos de 
manera sistemática, como parte de las 
actividades que periódicamente llevan a 
cabo en el marco de su Sistema de 
Garantía Interno de la Calidad (SGIC). 
Este objetivo principal se desglosa en 
otros que nos permitirán avanzar 
paulatinamente hacia él. Estos objetivos 
secundarios son: 
• Identificar en qué actividades de 
coordinación vertical vamos a centrar 
este primer esfuerzo, ya que la 
coordinación abarca diferentes 
actividades. 
• Conocer el punto de partida de cada 
uno de los Centros de la UPCT 
respecto a la coordinación vertical, 
con el fin de aprovechar las buenas 
prácticas de aquellos que ya hubieran 
empezado a trabajar en la materia. 
• Concretar las herramientas que 
facilitarán la implantación de estas 
actividades de coordinación en el 
marco del procedimiento de diseño y 
modificación de títulos (P-CENTROS-
02) que forma parte del SGIC del 
Centro desde el 30 de mayo de 2016. 
Este procedimiento se definió 
teniendo en cuenta los trabajos 
previos que se describen en García 
Martín et al (2015), pero no contenía 
los formatos para su aplicación. 
Método  
Este trabajo ha sido elaborado por un 
equipo docente con representación de 
varios Centros y del Servicio de Garantía 
de la Calidad de la UPCT. Se ha basado en 
los trabajos previos desarrollados por un 
equipo más numeroso, que se recogen en 
García Martín et al. (2015). Se revisaron 
procedimientos, normativas, etc. 
relacionados con la coordinación de otras 
universidades españolas, además de las 
guías de los programas de ANECA en los 
que aparece este tema. Así se han 
identificado los aspectos de la 
coordinación vertical que es preciso 
considerar e incorporar en los sistemas 
de garantía de calidad de los Centros:  
• análisis de la secuencia temporal de 
asignaturas 
• eliminación de lagunas y repeticiones 
de contenidos.  
Además, se realizó una serie de 
entrevistas personales con los equipos de 
Dirección de todos los Centros propios de 
la UPCT en las que se rellenó el 
cuestionario que se esquematiza en la 
figura 1. El objetivo era recoger las 
inquietudes de cada uno de ellos sobre 
este tema y conocer cuáles son las 
actuaciones que ya se habían puesto en 
marcha o estaba previsto implantar en 
cuanto a la coordinación vertical. Estas 
actuaciones se han tenido en cuenta a la 
hora de diseñar las herramientas que nos 
ocupan.  
El mismo equipo docente ha trabajado en 
un procedimiento de revisión de guías 
docentes, que se ha aplicado en algunos 
títulos de la UPCT y se describe en García 
Martín et al. (2017). 
La herramienta que se muestra a 
continuación se ha desarrollado como 
base para la aplicación del procedimiento 
de diseño y modificación de títulos que 
contiene las actividades relacionadas con 
la coordinación vertical de los mismos, ya 
que es durante el diseño o la 
modificación de un título cuando se 
define la secuencia temporal de las 
asignaturas que lo componen y sus 
contenidos. Debe servir para ayudar a los 
responsables del título a establecer las 
interacciones entre asignaturas que:  




Figura 1. Esquema del cuestionario sobre coordinación vertical 
 
• aporten contenidos necesarios para 
otras asignaturas (es decir, sean 
nutrientes de otras) 
• se basen en contenidos que 
desarrollan otras asignaturas (es 
decir, sean nutridas por otras) 
• formen parte de la misma materia o 
contribuyan a desarrollar la/s 
misma/s competencia/s 
• figuren entre los prerrequisitos, en su 
caso, del plan de estudios 
Se trata de limitar las relaciones entre 
asignaturas a aquellas que sean 
realmente relevantes para la coherencia 
interna del título, evitando un número 
excesivo de interacciones que podrían 
complicar hasta hacerlas inviables las 
actividades vinculadas a la  coordinación 
vertical. Para establecerlas no bastará con 
indicar que la relación entre dos 
asignaturas existe, sino que habrá que 
justificarla, especificando de qué tipo es y 
cuál o cuáles son las competencias o los 
contenidos en los que se apoya tal 
relación.  
Una vez establecidas las relaciones entre 
todas sus asignaturas, es posible 
representarlas gráficamente en un mapa 
relacional del título (García Martín et al., 
2015). 
Resultados  
Como resultado de las propuestas 
realizadas, en este trabajo se ha 
desarrollado una aplicación que permite 
al profesorado establecer las relaciones 
existentes entre la asignatura que 
imparte (asignatura nutrida) y el resto de 
asignaturas impartidas en la titulación 
(asignaturas nutrientes). La aplicación, 
desarrollada en Access, muestra el 
aspecto de la figura 2.  
Para establecer las relaciones entre las 
distintas asignaturas, el profesorado 
rellena los datos de la aplicación como 
sigue: 
En primer lugar, debe seleccionar la 
titulación en la que imparte la docencia 
en la lista desplegable “Titulación” y 
seguidamente la asignatura que imparte 
(nutrida) en la lista desplegable 
“Asignatura nutrida”. También debe 
rellenar el campo “Autor del informe” con 
su nombre y apellidos. 




Figura 2. Entorno de la aplicación desarrollada 
 
Tras realizar estas selecciones, el listado 
de asignaturas nutrientes presenta el 
aspecto que se muestra en la figura 3, en 
la que se recogen las asignaturas que se 
imparten en la titulación seleccionada de 
acuerdo con el plan de estudios. Como 
información adicional se indica el curso y 
cuatrimestre en el que se imparte cada 
asignatura, así como sus contenidos de 
acuerdo con la memoria de verificación 
del título y con la guía docente. 
Si un profesor estima que su asignatura 
precisa de los contenidos de algunas de 
las asignaturas que aparecen en el 
listado, puede consultar con mayor 
detalle esos contenidos mediante el 
botón “Ampliar información”. Este botón
Figura 3. Listado de asignaturas nutrientes de una titulación 
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de acción introduce al usuario en una 
nueva ventana como la que se muestra a 
modo de ejemplo en la figura 4, para la 
asignatura de Expresión Gráfica. 
En ella, el usuario puede consultar los 
contenidos de cualquier asignatura, 
ordenados en unidades didácticas, y el 
temario impartido de acuerdo con lo 
establecido en la guía docente de la 
misma. 
Para cada unidad didáctica es posible 
seleccionar qué temas se consideran 
como nutrientes e indicar, en caso de que 
así ocurra, posibles solapes con la 
asignatura nutrida. Para ello es suficiente 
marcar las casillas que para tal efecto 
aparecen bajo los títulos “nutriente” y 
“solape”. 
Además, si un profesor considera que, 
para seguir su asignatura, el estudiante 
debe haber adquirido previamente 
conocimientos en una determinada 
asignatura nutriente pero estos 
contenidos no figuran en las unidades 
didácticas de esa asignatura, puede 
anotarlos en el campo habilitado a tal 
efecto. 
Como resultado de la información 
introducida, la aplicación genera los 
informes que se muestran en la figura 5. 
El primero de ellos muestra el listado de 
asignaturas nutrientes, especificando 
temas y unidades didácticas de acuerdo 
con la selección realizada en la etapa 
anterior, así como un listado de los 
nuevos contenidos demandados en caso 
de que estos hayan sido introducidos. 
Figura 4. Listado de unidades didácticas y temario 
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a) asignaturas nutrientes                 b) asignaturas solapadas 
Figura 5. Informes generados 
 
El segundo listado muestra la lista de 
solapes especificados, indicando posibles 
temas solapados y las unidades didácticas 
en las que se imparten. 
Conclusiones  
La coordinación vertical es fundamental 
para alcanzar los objetivos formativos de 
cualquier título universitario. La 
herramienta que se presenta en este 
trabajo ayuda a desarrollar las 
actuaciones de coordinación vertical que 
aparecen en el programa Acredita de 
ANECA y que se consideran, por tanto, 
imprescindibles. Su manejo es intuitivo y 
sencillo y los Centros pueden aplicarlas de 
forma inmediata. Puede usarse en la 
etapa de diseño de un nuevo título o 
cuando se plantee una modificación que 
pueda afectar a su estructura. 
Las principales dificultades que pueden 
presentarse en su aplicación no se deben 
tanto a la propia herramienta, como a la 
falta de cultura de coordinación de la 
universidad española y a su resistencia al 
cambio.  
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LA COORDINACIÓN HORIZONTAL Y EL CRONOGRAMA CONJUNTO 
PID  Acciones de mejora de la calidad de las titulaciones 
Este capítulo recoge el texto de una comunicación presentada en el XIV FORO 
INTERNACIONAL SOBRE LA EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LA INVESTIGACIÓN Y DE LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR (FECIES), celebrado en Granada en junio de 2017. Un resumen 
de la comunicación figura en el libro de resúmenes del Foro y el texto completo está 
pendiente de publicación en el libro de artículos. 
Resumen 
La coordinación docente horizontal se 
ocupa de racionalizar la distribución de la 
carga de trabajo de los estudiantes a lo 
largo de un título, evitando puntas de 
carga que pueden afectar a sus resultados 
académicos. Eso supone identificar las 
asignaturas cuya carga se desvía 
apreciablemente de la prevista, para 
ajustar esa carga, y organizar y distribuir 
en el tiempo las actividades docentes y de 
evaluación. Este trabajo tiene como 
principal objetivo el diseño de 
herramientas que faciliten a los 
responsables de los títulos la aplicación 
del procedimiento de coordinación 
horizontal. Se ha basado en los estudios 
previos realizados en la UPCT y en la 
información recogida mediante 
entrevistas personales con miembros de 
los equipos de Dirección de sus Centros. 
Como principal resultado se muestra una 
herramienta que denominamos 
cronograma conjunto. En él se recogen 
todas las actividades que requieren una 
cierta dedicación de los estudiantes 
durante el curso/cuatrimestre, a partir de 
la información procedente de las 
programaciones del profesorado del 
mismo. Se trata de una herramienta 
intuitiva, ágil y fácil de emplear, que 
ayudará a distribuir adecuadamente la 
carga de trabajo de cada curso mostrando 
en qué momentos se concentra esta y 
cómo conviene actuar para mejorar su 
reparto. 
Abstract 
The horizontal coordination deals with 
the streamlining of the student’s 
workload during each semester of an 
academic degree, avoiding peaks that 
might affect their academic performance. 
This implies the identification of the 
subjects whose workloads are 
substantially deviated from the expected 
ones, in order to adjust this workload, 
and to organize and allocate the teaching 
and evaluation activities. The main 
objective of this work is the design of 
tools that ease the application of 
horizontal coordination procedures by 
the academic staff in charge of the 
degree. The work is based on previous 
studies carried out at UPCT, and on the 
information retrieved from the Dean 
Offices of our different Schools. The main 
outcome of this study is a tool called 
“joint timeline”. This timeline collects all 
the activities that demand a certain 
amount of work from the students during 
an academic year or a semester. These 
are obtained from the different course 
schedules published by the faculty. The 
“joint timeline” is an intuitive, user-
friendly application, that shall ease the 
adequate distribution of the workload 
during each year by highlighting the 
phases of workload concentration and by 
assisting on the search of solutions for 
their balanced allocation.  




La coordinación docente horizontal se 
refiere a aquellas asignaturas que se 
imparten en el mismo curso y 
cuatrimestre de un título. Se ocupa, 
principalmente, de distribuir 
adecuadamente la carga de trabajo de los 
estudiantes a lo largo del cuatrimestre, 
facilitando que se alcancen los resultados 
del aprendizaje previstos. Para ello, debe 
actuar sobre la organización de las 
actividades docentes y de evaluación, 
detectando y eliminando las puntas de 
carga de trabajo que pueden producirse si 
se concentran en ciertas fechas las 
pruebas de evaluación de varias 
asignaturas (García Martín et al., 2015). 
La falta de coordinación docente es un 
problema endémico en la universidad 
(Molina y Penas, 2013) y sus efectos 
sobre la experiencia formativa de los 
estudiantes y la calidad global de los 
títulos son inmediatos y a veces graves 
(Paricio, 2012). Las actividades de 
evaluación, como pruebas parciales, 
entregables, presentaciones, etc., 
conllevan una carga importante de 
trabajo no presencial y, si no están bien 
organizadas y distribuidas en el tiempo, 
pueden afectar negativamente al 
rendimiento de los estudiantes. Al mismo 
tiempo, cuantificar en ECTS la carga de 
trabajo que implica la combinación de 
diferentes actividades formativas y 
sistemas de evaluación es complejo. Por 
este motivo, además de planificar 
adecuadamente el desarrollo de las 
asignaturas, es necesario lograr que cada 
una de ellas ajuste su carga de trabajo a 
los créditos asignados en el plan de 
estudios. 
El objetivo principal de este trabajo es 
poner a disposición de los responsables 
de la calidad de los títulos herramientas 
que les permitan trabajar la coordinación 
horizontal de los programas formativos 
de manera sistemática, como parte de las 
actividades que periódicamente llevan a 
cabo en el marco de su Sistema de 
Garantía Interno de la Calidad (SGIC). 
Método  
Este trabajo ha sido desarrollado por un 
equipo docente formado por profesorado 
de distintos Centros y miembros del 
Servicio de Gestión de la Calidad de la 
UPCT. Se basa en los trabajos previos que 
se describen en García Martín et al. 
(2015). La revisión de la bibliografía, de 
experiencias de otras universidades y de 
guías de los programas de ANECA nos 
permitieron identificar los aspectos de 
coordinación horizontal a incorporar en 
los SGIC de los Centros: cuantificación de 
la carga de trabajo y cronograma 
conjunto de actividades docentes y de 
evaluación.  
Además, se realizaron entrevistas 
personales con los equipos de Dirección 
de todos los Centros propios de la UPCT 
en las que se rellenó el cuestionario que 
se esquematiza en la Figura 1. El objetivo 
era recoger las inquietudes de cada uno 
de ellos sobre este tema y conocer cuáles 
son las actuaciones que ya se habían 
puesto en marcha o estaba previsto 
implantar en cuanto a la coordinación 
horizontal. Estas actuaciones se han 
tenido en cuenta a la hora de diseñar el 
procedimiento que nos ocupa. 
El procedimiento de coordinación 
horizontal que forma parte del SGIC de 
los Centros de la UPCT recoge dos 
actividades principales. La primera de 
ellas consiste en cuantificar la carga de 
trabajo percibida por los estudiantes en 
cada una de las asignaturas, con el 
objetivo de proporcionar a los 
responsables de la calidad una fuente de 
información que ayude a detectar 
aquellas que se alejan de los ECTS fijados 
en el plan de estudios e indicar los pasos 





Figura 1. Esquema del cuestionario sobre coordinación horizontal 
 
a seguir para tratar de ajustarla a lo que 
se establece en la memoria verificada 
(Vázquez et al., 2017). 
La segunda actividad, también en proceso 
de implantación, consiste en un 
cronograma conjunto que recoge todas 
las actividades singulares (pruebas de 
evaluación, entrega de trabajos e 
informes, exposiciones orales, visitas, 
etc.) y ayuda a distribuirlas de forma 
razonable, evitando puntas de carga que 
puedan afectar al rendimiento de los 
estudiantes. Para este segundo 
procedimiento se han desarrollado las 
herramientas que se describen a 
continuación. 
Resultados  
El cronograma conjunto es un calendario, 
estructurado por semanas o por días, en 
el que se recogen todas las actividades 
docentes y de evaluación de un curso que 
puedan suponer una punta de carga de 
trabajo para los estudiantes. El 
cronograma nos ayudará a conseguir una 
distribución razonable de la carga de 
trabajo a lo largo de cada cuatrimestre, 
mostrándonos qué cambios conviene 
introducir para tal fin en las 
programaciones iniciales. 
La información incluida en el cronograma 
puede ser semanal o diaria, según decida 
cada Centro. Basándonos en los diversos 
cronogramas que se estaban empleando 
en la UPCT, se han desarrollado varias 
versiones para adaptarlas a las 
necesidades de cada Centro. En el 
cronograma se muestra la carga de 
trabajo presencial convencional de cada 
asignatura y las actividades singulares. En 
cada una de estas actividades conviene 
indicar si se considera de intensidad baja, 
media o alta. Una intensidad alta 
correspondería, por ejemplo, a un 
examen parcial que sea eliminatorio de 
materia o a un entregable que suponga 
un porcentaje importante de la 
calificación final.  
Los modelos incluyen sumatorios con 
avisos cuando en la programación se 
exceda el número de horas presenciales 
convencionales en alguna asignatura, y 
un gráfico que muestra la distribución de 
la carga de trabajo a lo largo del 
cuatrimestre (Figura 2). 
 




Figura 2. Ejemplo modelo cronograma conjunto 
 
Una vez completado el cronograma 
conjunto, se puede ver fácilmente si hay 
semanas con un exceso de horas 
presenciales convencionales y, 
especialmente, si hay semanas en las que 
se acumulan varias actividades singulares. 
Sobre todo hay que evitar que en un 
mismo día se haya programado más de 
una actividad de este tipo. Si sucede 
alguna de estas cosas, conviene hacer los 
cambios necesarios para que la 
distribución de la carga y de las 
actividades singulares sea lo más 
uniforme posible. 
El cronograma se completa, se analiza, se 
modifica y se aprueba en una reunión 
inicial del coordinador con los profesores 
y los representantes de los estudiantes 
del curso. Esta reunión puede hacerse 
unos días antes del inicio de las clases del 
cuatrimestre. El coordinador debe 
disponer de toda la información con 
suficiente antelación, de manera que 
pueda aportar a la reunión un borrador 
del cronograma conjunto. La información 
necesaria para elaborar este borrador es 
la siguiente: 
• calendario académico 
• horarios y calendarios de exámenes 
oficiales del Centro 
• cronogramas de cursos anteriores, 
si existen 
• el propio cronograma, en el que 
cada profesor ha indicado las 
actividades previstas y su intensidad 
El coordinador preparará un borrador del 
cronograma conjunto, en el que se 
habrán identificado ya los posibles 
problemas, y que se analizará y 
completará durante la reunión. A partir 
de ese momento, el cronograma conjunto 
sustituye a las programaciones 
individuales. Se elaborará la 
correspondiente acta de la reunión, que 
se guardará como evidencia del 
procedimiento para los procesos de 
seguimiento del título. Si no se aporta la 
información de alguna asignatura, y su 
profesorado no asiste a la reunión, solo 
se recogerán en el cronograma sus horas 
presenciales indicadas en el horario. Si, 
más adelante, el profesorado de la 
asignatura pretende realizar alguna 
actividad singular deberá comunicárselo 
al coordinador y tendrá que adaptarse a 
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los huecos del cronograma para no 
alterar la distribución de carga acordada.  
Los cronogramas de cada cuatrimestre se 
llevarán, para su aprobación, a una Junta 
de Centro, cuya acta quedará como 
registro del procedimiento de 
coordinación horizontal del título. Una 
vez elaborado y aprobado cada 
cronograma oficial, su gestión 
corresponde al coordinador del curso 
correspondiente (Figura 3). Debe ser un 
documento público, al que tendrán 
acceso todos los profesores y estudiantes 
del curso, pero que solo podrá ser 
modificado por el coordinador. 
Discusión/Conclusiones  
La coordinación es fundamental para 
alcanzar los objetivos formativos de 
cualquier título universitario. Las 
herramientas que se presentan en este 
trabajo ayudan a desarrollar las 
actuaciones de coordinación que 
aparecen en el programa Acredita de 
ANECA y que se consideran, por tanto, 
imprescindibles. Su manejo es intuitivo y 
sencillo y los Centros pueden aplicarlas de 
forma inmediata. 
Las principales dificultades que pueden 
presentarse no se deben tanto a las 
propias herramientas, como a la falta de 
cultura de coordinación de la universidad 
española y a su resistencia al cambio. 
Además, en títulos cuya organización es 
compleja, por el tipo de actividades que 
desarrollan, por la existencia de varios 
grupos de teoría o prácticas, etc., las 
complicaciones para implantar una 
coordinación horizontal efectiva serán 
mayores.  
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Resumen 
La Universidad Politécnica de Cartagena 
(en adelante, UPCT) está trabajando en 
un proyecto para mejorar los indicadores 
de calidad de sus títulos. Este trabajo se 
enmarca en dicho proyecto. Una de sus 
líneas de actuación es la mejora de la 
coordinación horizontal. Con este 
objetivo se ha desarrollado una acción 
para la identificación de las asignaturas 
cuya carga de trabajo difiere, por exceso 
o por defecto, de la que le asigna el plan 
de estudios. El método empleado 
consiste en una encuesta realizada a los 
estudiantes, en la que se valoran las 
asignaturas del mismo título, curso y 
cuatrimestre, mediante una escala Likert 
(1-5). Se consideran anómalos los valores 
medios inferiores a 2 o superiores a 4. En 
este trabajo se presentan los resultados 
de la primera campaña de mediciones, 
realizada durante el curso 2014-2015. 
Una de las conclusiones de este trabajo 
es que, sea cual sea el procedimiento 
empleado para cuantificar la carga de 
trabajo, la principal dificultad estriba en 
corregir los valores anómalos detectados. 
Es conveniente desarrollar e implantar 
procedimientos sistemáticos, basados en 
las experiencias de centros y 
departamentos, que faciliten esta labor. 
 
Abstract 
The Technical University of Cartagena 
(UPCT) is working in a project with the 
aim to improve the quality indicators of 
its degrees. This paper is framed in this 
project. Improving the horizontal 
coordination is one of its guidelines. With 
this goal, an action for the identification 
of the subjects whose workload is too 
different, by excess or defect, from what 
appears in the curriculum, has been 
carried out. The used method has been a 
survey for the students, in which they 
assessed all subjects of the same degree, 
course and semester by a Likert scale (1-
5). Mean values under 2 and over 4 are 
considered anomalous. This paper shows 
the results of the first survey carried out 
during the course 2014-2015. One main 
conclusion is that, whatever the 
procedure employed to quantify the 
workload, the difficulty lies on correcting 
the detected anomalous values. 
Systematic procedures, based on the 
experience of centers and departments, 
should be developed and implemented to 
facilitate this task. 
Introducción 
Este trabajo se enmarca en el proyecto de 
actuaciones desarrollado por el 
Vicerrectorado de Ordenación Académica 
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de la UPCT y orientado a mejorar 
determinados indicadores de calidad de 
los títulos que imparte esa universidad. 
Las actuaciones propuestas, que incluyen 
aportaciones de varios Centros de la 
UPCT y de su Consejo de Estudiantes, se 
ordenaron en ocho grandes líneas de 
trabajo teniendo en cuenta los criterios 
de los participantes y, muy 
especialmente, la documentación de los 
programas de seguimiento de títulos de 
ANECA. 
Una de las líneas prioritarias se refiere a 
planificación docente y coordinación. 
Respecto a estos temas aparece en la 
documentación del programa Acredita, 
entre otras referencias, una pregunta a 
modo de reflexión: “¿Se cuenta con 
procedimientos que permitan medir el 
tiempo de dedicación real del estudiante 
para poder superar una asignatura?” 
(ANECA, 2014). La carga de trabajo real 
que requiere cada asignatura puede 
diferir sustancialmente de la prevista en 
el plan de estudios dificultando, o incluso 
haciendo inviable, cualquier intento de 
establecer una coordinación horizontal 
efectiva del título. Pero para poder 
comparar la carga de trabajo real de cada 
asignatura con la prevista se necesita 
cuantificarla.  
Método 
A lo largo del primer cuatrimestre del 
curso 2013-2014 se realizó un estudio 
bibliográfico en el que se revisaron casi 
50 publicaciones relacionadas con la 
carga de trabajo del estudiante y que se 
describe en García Martín et al. (2014). 
Entre sus conclusiones destacamos esta: 
las asignaturas con exceso de carga 
pueden afectar a las de su entorno. 
Además, el exceso de carga de trabajo se 
asocia a aprendizajes superficiales y, por 
tanto, no deseables. La mayoría de las 
publicaciones consultadas describen 
procedimientos y experiencias de 
cuantificación de la carga de trabajo que 
suelen ser de dos tipos:  
• muchos autores intentan cuantificar 
la carga real en horas, total o por 
actividades, mediante cuestionarios 
con recogida de datos diaria, 
semanal o final. 
• otros autores consideran que ese 
sistema no es válido, ya que los 
datos obtenidos son poco fiables y, 
además, es la carga percibida por el 
estudiante (y no la real) la que 
condiciona su comportamiento 
académico. 
Durante el segundo cuatrimestre de 
2013-2014 se realizó una prueba piloto 
en la que se ensayaron en paralelo los 
dos procedimientos: encuesta semanal y 
encuesta puntual sobre carga percibida; 
en ambos casos se pretendía cuantificar 
la carga de trabajo no presencial. El 
primer procedimiento, que se aplicó en 
12 asignaturas, aporta una información 
bastante completa pero que resulta muy 
difícil de obtener; además, los valores 
muestran una gran variabilidad y, por 
ambas razones, consideramos que sus 
resultados eran poco fiables. La encuesta 
sobre carga percibida se aplicó en 16 
casos de distintos Centros, títulos y 
cursos. Los resultados obtenidos son 
bastante coherentes y los comentarios 
que se recogen en muchos cuestionarios 
aportan información adicional de gran 
interés. Los cuestionarios empleados son 
muy simples (figura 1): las filas son las 
asignaturas del mismo título/curso/ 
cuatrimestre y en las columnas aparece 
una escala Likert (1-5) para valorar su 
carga percibida. Una asignatura con una 
carga de trabajo “normal” obtendrá un 
valor en torno a 3. Se consideran 
anómalos los valores medios que no 
estén entre 2 y 4, como el de la cuarta 
asignatura de la figura 2 (en rojo).  
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Figura 1. Ejemplo de cuestionario 
Figura 2. Valores obtenidos para las 6 asignaturas de un curso/cuatrimestre 
 
A la vista de los resultados de la prueba 
piloto, se decidió reservar la encuesta 
semanal para casos especiales y 
desarrollar una primera campaña 
sistemática de cuantificación de carga de 
trabajo percibida durante el curso 2014-
2015. Es importante tener en cuenta que 
el valor de la carga percibida puede estar 
afectado por factores ajenos a la 
dedicación, como la dificultad propia de 
la asignatura o el atractivo que esta 
presenta para el estudiante (Chambers, 
1992; Kember, 2004) por lo que debe 
usarse con precaución.  
Resultados 
Durante 2014-2015 se cuantificó la carga 
de trabajo percibida en las asignaturas de 
todos los títulos de Grado y de Máster 
habilitante de la UPCT. La campaña de 
encuestas se desarrolló en dos fases, una 
Centro: ETSIT 
Titulación: Grado en Ingeniería en Sistemas de Telecomunicación 
Curso: 3º Cuatrimestre: 1º 
Fecha: 
La dedicación NO PRESENCIAL (horas de 
estudio, trabajos e informes, etc.) que te 
supone seguir cada una de las asignaturas 














































COMUNICACIONES DIGITALES 6       
ANÁLISIS Y DISEÑO DE CIRCUITOS 6       
MICROONDAS 6       
INSTRUMENTACIÓN DE COMUNICACIONES 7,5       
INGLÉS TÉCNICO 4,5       
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por cuatrimestre, de manera que las 
asignaturas anuales se midieron dos 
veces. Las encuestas del primer 
cuatrimestre, que se rellenaron tras el 
periodo de exámenes de febrero, 
tuvieron más de 2.350 respuestas, lo que 
supone una tercera parte del total de 
estudiantes matriculados en la UPCT. Las 
del segundo cuatrimestre, con cerca de 
1.650 respuestas, se rellenaron junto con 
las encuestas de satisfacción sobre la 
actividad docente. Se cuantificó la carga 
de 570 asignaturas de primer 
cuatrimestre y de 478 de segundo 
cuatrimestre, con una media de unos 20 
estudiantes por grupo encuestado. Cada 
asignatura cuenta tantas veces como 
grupos distintos hayan sido encuestados y 
las anuales cuentan dos veces. 
La figura 3 muestra la distribución de los 
resultados obtenidos. Los valores medios 
de ambos cuatrimestre fueron 3,40 y 
3,33, respectivamente. Un 13,84 % de las 
asignaturas obtiene un valor anómalo por 
exceso de carga (valores entre 4 y 5), 
mientras que solo un 1,34 % lo obtiene 
por defecto (valores entre 1 y 2). Nuestra 
impresión, basada en la comparación de 
resultados de los dos procedimientos 
ensayados en la prueba piloto, es que 
puede darse cierta sobreestimación. 
La figura 4 muestra los valores medios 
por cursos/cuatrimestres en los títulos de 
Grado. Dejando aparte el segundo 
cuatrimestre de cuarto curso, en el que 
dominan las asignaturas optativas, se 
observa que los valores más bajos de 
carga percibida se dan en primer curso y 
que esta va creciendo a medida que 
progresa el título. 
También se han comparado los valores 
por cuatrimestres de las asignaturas 
anuales y los de asignaturas que se 
imparten en varios grupos. En general, los 
valores son similares pero en algunos 
casos se dan diferencias, sobre todo entre 
grupos distintos, que pueden ser 
importantes. Puesto que la guía docente 
es común para todos los grupos de cada 
asignatura, las diferencias no 
corresponden a la metodología docente o 
de evaluación sino a la forma en que las 
aplica el profesorado de cada grupo. La 
homogeneización de la carga de trabajo 
entre los distintos grupos de cada 
asignatura debe ser uno de los objetivos 
prioritarios de la coordinación horizontal. 
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Figura 4. Valores medios por curso y cuatrimestre (Grados) 
 
Conclusiones 
La cuantificación de la carga de trabajo 
percibida permite detectar asignaturas 
con valores anómalos, lo que constituye 
un paso previo indispensable para la 
coordinación horizontal de los títulos. Los 
excesos que se dan en algunas 
asignaturas pueden afectar a otras del 
mismo curso y cuatrimestre, alterando 
significativamente la asignación prevista 
en el plan de estudios, mientras que los 
valores excesivamente bajos 
corresponden a asignaturas en las que 
difícilmente podrán alcanzarse los 
resultados del aprendizaje expresados en 
el plan. 
Los comentarios recogidos en las 
encuestas permiten, a menudo, conocer 
las causas de los valores anómalos: 
ciertas asignaturas con varios profesores, 
asignaturas con un número excesivo de 
pruebas sumativas, trabajos o informes, 
contenidos demasiado extensos, etc. Pero 
en ocasiones los problemas que se han 
detectado son consecuencia de los 
horarios, de una inadecuada organización 
de la docencia o de la falta de 
coordinación y no son, por tanto, 
achacables a asignaturas concretas sino al 
funcionamiento del Centro responsable 
del título. 
Para corregir estas anomalías se propone 
una serie de medidas sucesivas (García 
Martín et al., 2014) que algunos Centros y 
Departamentos de la UPCT ya han 
empezado a aplicar y que van desde la 
revisión detallada de la guía docente 
hasta la realización de una encuesta 
semanal/final. No obstante, y dado que el 
procedimiento acaba de ponerse en 
marcha, es pronto aún para evaluar los 
efectos de tales medidas y tampoco 
disponemos todavía de aportaciones y 
propuestas de los propios Centros que 
permitan mejorarlas y completarlas.  
Por otra parte, también está pendiente 
un análisis más completo de los valores 
obtenidos y de su relación con otros 
indicadores de calidad de los títulos y, en 
especial, con los resultados académicos 
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Este trabajo fue realizado por el equipo docente Acciones de mejora de la calidad de las 
titulaciones para el XIII FORO INTERNACIONAL SOBRE LA EVALUACIÓN DE LA CALIDAD 
DE LA INVESTIGACIÓN Y DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR (FECIES), celebrado en Granada 
en junio y  julio de 2016, y figura en el libro de capítulos del Foro. 
Resumen 
La guía docente constituye una 
herramienta esencial de información y 
transparencia para cualquier título 
universitario. Además, se ha convertido 
en uno de los elementos clave en los 
programas de seguimiento a los que 
dichos títulos deben someterse 
periódicamente. En consecuencia, es 
necesario que cada universidad 
establezca unos requisitos de calidad para 
la elaboración de sus guías docentes y un 
método de revisión de las mismas previo 
a su aprobación y publicación. Este 
trabajo presenta un procedimiento de 
evaluación de guías docentes 
desarrollado por un equipo docente de la 
Universidad Politécnica de Cartagena 
(UPCT). La evaluación se basa en el 
modelo de guía docente de la UPCT y se 
desarrolla en cuatro niveles sucesivos 
mediante un cuestionario. El 
procedimiento se ha puesto a prueba, 
aplicándolo en dos títulos de Máster. Los 
resultados muestran cuáles son los 
aspectos de las guías docentes que más 
dificultades presentan para el 
profesorado que las elabora. Este método 
ayudará a mejorar la calidad de las guías 
docentes ya que permite detectar y 
corregir la mayor parte de los problemas 
habituales en su elaboración. Es 
conveniente realizar un seguimiento que 
garantice también el cumplimiento de la 
planificación docente recogida en ellas.  
Abstract 
The teaching guide is an essential tool for 
information and transparency in any 
university degree. It has become one of 
the key elements in evaluation programs 
that such degrees must follow regularly. 
Consequently, it is necessary that each 
university establishes quality 
requirements for the elaboration of its 
teaching guides and a method of revising 
them prior to approval and publication. 
This paper presents a procedure, 
developed in the Universidad Politécnica 
de Cartagena (UPCT), for assessing 
teaching guides. The assessment is based 
on the UPCT model of teaching guide and 
is developed in four successive levels, 
using a questionnaire. The procedure has 
been tested, by applying it in two Master 
degrees. The results show which aspects 
of the teaching guide has more difficulties 
for professors. This method will help to 
improve the quality of teaching guides by 
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detecting the most common errors in its 
elaboration.  
Introducción 
La guía docente de una asignatura debe 
recoger y hacer explícita la planificación 
docente desarrollada por el profesorado 
encargado de impartirla (Sánchez, Ruíz y 
Pascual, 2011). Es una herramienta 
vertebral del modelo EEES (García y 
Deltell, 2012) que aporta la información 
que necesitan los estudiantes que cursan 
la asignatura, además de la que se precisa 
para los procedimientos de coordinación 
docente y para la revisión y seguimiento 
de los títulos. La calidad de un título 
depende, en buena medida, de las guías 
docentes de las asignaturas que lo 
constituyen, y en la guía del programa 
Acredita (ANECA, 2014), encargado de la 
renovación de la acreditación de los 
títulos universitarios españoles, aparecen 
dos directrices (la 2.3 y la 6.1) que se 
refieren a las guías docentes, su 
accesibilidad y su contenido. La única 
manera de garantizar un cierto nivel de 
calidad en las guías docentes de un título 
consiste en evaluarlas. Como es lógico, las 
propuestas de mejora en una guía 
docente, resultado de la evaluación de la 
misma, no deben limitarse a aspectos 
formales sino que, en su caso, pueden 
acarrear cambios metodológicos 
importantes. Además, cualquier 
procedimiento de evaluación de guías 
docentes debe completarse con otro que 
permita comprobar el cumplimiento de lo 
establecido en ellas. 
El trabajo que presentamos consiste en la 
puesta a punto de un método para revisar 
y mejorar las guías docentes de la UPCT, 
desde la perspectiva de los programas de 
seguimiento externo e interno de los 
títulos y de la evaluación de la calidad de 
la actividad docente. Su uso se ha 
ensayado evaluando las guías docentes 
de dos títulos de Máster habilitante. Ha 
sido desarrollado por un equipo docente 
constituido por profesorado de los 
distintos Centros de la Universidad 
Politécnica de Cartagena (en lo que sigue, 
UPCT) y PAS de los Servicios de Gestión 
de la Calidad y de Documentación. Se 
trata del mismo equipo que diseñó el 
modelo de guía docente de esta 
Universidad, en el que se establecen las 
relaciones entre los distintos elementos 
de la planificación docente, tal como se 
muestra en la Figura 1. 
Método 
El documento Instrucciones para 
planificar la actividad docente de una 
asignatura: la guía docente y la 
programación temporal (García Martín et 
al., 2014), elaborado por el mismo equipo 
docente, constituye la referencia para 
evaluar la calidad de las guías docentes, 
ya que indica cómo ha de completarse 
cada uno de sus apartados. El 
profesorado de la UPCT dispone también 
de una guía rápida y de un vídeo 
explicativo. La evaluación de las guías 
docentes se realiza mediante un 
cuestionario que se estructura en cuatro 
niveles consecutivos y de complejidad 
creciente, e incluye aclaraciones para el 
evaluador. Casi todos los ítems del 
cuestionario son de tipo check-list, pero 
hay algunos en los que la evaluación se 
establece en función de varios criterios y 
que admiten cuatro respuestas, entre 
“Poco/nada” y “Totalmente”. 
El nivel 1 consiste en comprobar si la guía 
a evaluar existe y está disponible. En el 
nivel 2 (2 ítems) se comprueba si la guía 
incluye toda la información obligatoria. El 
nivel 3 (10 ítems) se ocupa de comprobar 
si la información de Gestión Académica y 
la que procede de la memoria verificada 
es correcta. Finalmente, en el nivel 4 (7 
ítems) se valora si la propuesta 
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Figura 1. La guía docente: planificación docente e información 
(resultados del aprendizaje, metodología 
docente, sistemas de evaluación, etc.) es 
coherente y está suficientemente 
detallada. El objetivo de la aplicación del 
cuestionario es obtener un informe que 
recoja una serie de recomendaciones 
concretas para mejorar la guía docente. 
Además, la guía evaluada se puede 
clasificar en función del máximo nivel 
superado, lo que permite incorporar esta 
información en el modelo de evaluación 
de la actividad docente. 
La mayor parte de la evaluación resulta 
sencilla de realizar, pues solo consiste en 
comprobar si la guía incluye los datos 
obligatorios y si estos son correctos. Sin 
embargo, para ciertos ítems del nivel 4 se 
requiere que el evaluador conozca tanto 
el modelo EEES, como el título en que se 
enmarca la asignatura. Por tanto, es 
conveniente que, al menos en ese nivel, 
la realice: 
• el coordinador vertical del título (o, al
menos, el coordinador horizontal del
curso), si se trata de procedimientos
de seguimiento de títulos.
• la Dirección del Departamento, con
carácter previo a la aprobación de las
guías.
• evaluadores previamente formados,
en el caso de evaluación de la
actividad docente.
Resultados 
Para comprobar la eficacia del método 
propuesto, se evaluaron mediante el 
cuestionario las guías docentes de dos 
títulos de Máster de la UPCT. Se trata de 
títulos que van a someterse pronto a la 
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Resultados de la evaluación de las guías docentes
evaluación se hizo desde esa perspectiva, 
de modo que permitiera mejorar la 
calidad de las guías docentes y, en 
consecuencia, la de los títulos. 
La evaluación se hizo “por pares”, de 
manera que cada guía fue evaluada por 
un mínimo de dos miembros del equipo 
docente, para comparar los resultados y 
detectar posibles discrepancias. Estas se 
analizaron y se justificaron; cuando se 
consideró necesario, se introdujeron 
modificaciones en el cuestionario, unas 
en forma de instrucciones para el 
evaluador y otras matizando los criterios 
de evaluación. La evaluación se repitió 
con el cuestionario definitivo. Los 
informes finales, que recogían las 
recomendaciones para cada guía 
evaluada, fueron enviados a los Centros 
responsables de los títulos para que estos 
los transmitiesen al profesorado 
implicado. La figura 2 resume los 
resultados (ítems 1 a 18) de uno de los 
títulos evaluados: se muestran los 
porcentajes de guías que cumplen (“SÍ”) y 
que no cumplen (“NO”) los requisitos 
establecidos para cada ítem. 
No debe sorprender que algunos ítems 
obtengan resultados mediocres o malos, 
ya que ninguno de los títulos se había 
sometido con anterioridad a un proceso 
como este. En algún caso se trató de 
errores “sistemáticos”: por ejemplo, se 
comprobó que las guías se habían 
elaborado con una versión de la memoria 
verificada que no era la correcta, lo que 
afectó a los ítems 7 y 10. Todas las guías 
aparecían en la web UPCT (ítem 1), 
aunque una de ellas no seguía el formato 
vigente (ítem 2). La información es 
correcta en la mayoría de las guías, 
aunque hay pocos ítems en los que esto 
que se cumpla para el 100 % de ellas. El 
peor resultado se obtiene en el ítem 18, 
que se refiere al programa de prácticas y 
para el que se exige un nivel de detalle 
que solo una de las guías aporta. 
El ítem 19 (figura 3) se refiere a la 
coherencia de la propuesta formativa. El 
76,5 % de las guías evaluadas obtienen 
valoraciones de “Totalmente” o 
“Bastante” y ninguna obtiene la 
valoración “Poco/nada”. Sin embargo, el 
ítem 20 (figura 4), que se refiere a la 
Figura 2. Resumen de la evaluación del primer título (ítems 1 a 18) 
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forma en que las guías recogen la 
bibliografía recomendada, presenta 
valoraciones muy mejorables. Resultados 
similares se obtienen para el otro título 
evaluado. 
Discusión/Conclusiones 
La mejora de la calidad de la información 
contenida en las guías es fundamental 
desde la perspectiva de los programas de 
seguimiento de los títulos. Para 
conseguirla es necesario establecer unos 
requisitos de calidad y disponer de un 
método para evaluarla. Se aporta un 
procedimiento sistemático, basado en 
una referencia que los profesores pueden 
consultar en cualquier momento, que 
permite detectar la mayor parte de los 
errores habituales en las guías docentes. 
Este procedimiento es de aplicación, 
además, para valorar la dimensión 
“planificación de la actividad docente” del 
modelo de evaluación de la actividad 
docente. 
El procedimiento se ha aplicado en dos 
títulos, lo que ha permitido contrastarlo y 
validarlo. Se ha comprobado, además, 
cuáles son los aspectos susceptibles de 
mejora en la mayoría de las guías y a los 
que conviene dedicar los mayores 
esfuerzos. Como resultado se obtiene un 
informe de recomendaciones para el 
profesorado de las guías evaluadas. 
Como hemos indicado, conviene 
completar la evaluación de las guías 
docentes con algún método de 
seguimiento del cumplimiento de la 
propuesta formativa que recogen: 
programas de teoría y práctica, 
metodología docente, sistemas de 
evaluación, distribución de carga 
docente, etc. 
 Figura 3. Resultados del ítem 19  
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